La réussite scolaire d’élèves haïtiens performants en classe de 3e secondaire provenant de milieu socioéconomique défavorisé : une étude ethnométhodologique by Botondo, Jacques
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
Faculté d’éducation 
La réussite scolaire d’élèves haïtiens performants en classe  
de 3e secondaire provenant de milieu socioéconomique défavorisé :  




Thèse présentée à la Faculté d’éducation 
en vue de l’obtention du grade de 
Philosophiae Doctor (Ph. D.) 
Mai 2016 














La réussite scolaire d’élèves haïtiens performants en classe de 3e secondaire  
provenant de milieu socioéconomique défavorisé :  









a été évaluée par un jury composé des personnes suivantes : 
 
Professeur Jean-Claude Coallier Président du jury 
Professeure Élisabeth Mazalon Directrice de recherche 
Professeure Hélène Hensler Codirectrice de recherche 
Professeure Hélène Larouche Membre interne du jury 
Professeur Bertrand Bergier Membre externe du jury 
Professeure Marilou Belisle Membre interne du jury 






Comme en témoignent les nombreuses publications et les préoccupations des 
décideurs1 politiques et des acteurs éducatifs, la réussite scolaire demeure de nos jours 
un enjeu social. C’est pourquoi, le développement des pratiques et des stratégies 
efficaces et diversifiées susceptibles de promouvoir et de soutenir la réussite scolaire 
d’un plus grand nombre d’élèves est au centre des préoccupations de tous.  
Les écrits se sont intéressés aux facteurs individuels, familiaux, scolaires et 
sociaux qui ont été abondamment étudiés en tant que facteurs de la réussite scolaire, 
notamment au niveau du secondaire. La réussite scolaire est donc une notion 
multidimensionnelle au plan sémantique et au plan des approches théoriques et 
méthodologiques. Toutefois, la recension des écrits permet de constater que, d’une part, 
il y a encore en général peu d’écrits sur les élèves qui réussissent à l’école, en particulier 
les écrits faisant état de l’expérience scolaire des élèves performants (ceux qui 
obtiennent des notes élevées à l’école) ; d’autre part, il existe relativement peu d’écrits 
sur la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé en relation avec les 
activités scolaires et les discours des élèves. En ce qui concerne Haïti, les écrits 
soulignent des représentations des élèves et des parents favorables au savoir et à la 
réussite scolaire. Le contexte socioéducatif haïtien et les couches défavorisées en 
particulier valorisent la réussite scolaire et manifestent des attentes élevées envers 
l’école considérée encore comme un moyen pour sortir de la misère.  
Le cadre de référence identifie les concepts et les théories sur la réussite 
scolaire, notamment les facteurs individuels, familiaux, scolaires et sociaux. L’objectif 
général de la recherche consiste à comprendre la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé par la description des actions et des discours des élèves 
                                                 
1 Malgré la politique de rédaction épicène encouragée par l’Université de Sherbrooke, nous avons choisi 




performants. Quant aux objectifs spécifiques, ils visent a) à décrire les actions des 
élèves en classe, b) à décrire les actions des élèves en dehors de la classe, c) à dégager 
les actions  prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de soutenir la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. 
L’ethnométhodologie, courant sociologique qui vise la compréhension des 
actions et des discours des individus au quotidien offre un autre regard dans l’étude du 
phénomène de la réussite scolaire. En effet, l’expérience scolaire des bons élèves dans 
la vie quotidienne reste peu connue. 
Sur le plan méthodologique, cette recherche empirique menée dans une école 
secondaire privée catholique au Nord-Ouest d’Haïti privilégie une approche 
exploratoire. Il s’agit d’une recherche qualitative qui repose sur environ 275 heures 
d’observation des élèves à l’école et en dehors de l’école, sur onze entretiens semi-
directifs avec un échantillon de douze élèves participants inscrits en classe de 3e 
secondaire et sur leurs journaux individuels tenus durant la collecte des données. 
L’analyse inductive générale des données et le logiciel NVivo 9.0 ont été 
retenus pour la stratégie d’analyse des données. Il ressort des données analysées que la 
réussite scolaire des participants se construit seul et avec les autres. Nos résultats 
mettent en évidence des liens entre les ressources externes utilisées par nos participants, 
leurs attitudes et leurs processus mentaux et la réussite scolaire. La recherche permet 
d’identifier cinq facteurs de la réussite scolaire des élèves provenant de milieu 
socioéconomique défavorisé dans le contexte éducatif propre à la recherche soit, a) la 
prise de conscience d’un sentiment d’inconfort, b) le sens aigu des responsabilités, c) 
la prise en charge du développement de sa capacité à apprendre, d) l’estime de soi 
alimentée par la reconnaissance sociale, e) l’autoformation centrée sur l’exploitation 
des ressources existantes dans l’environnement social. Une vue d’ensemble de ces 
résultats est proposée et représente le modèle théorique de la réussite scolaire des élèves 
haïtiens étudiés.  
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C’est à partir de ce modèle théorique que sont élaborées la discussion et 
l’interprétation des résultats. La discussion autour des facteurs de la réussite scolaire 
identifiés permet de confronter nos résultats avec d’autres écrits et de faire ressortir 
l’originalité de notre étude pour comprendre la réussite scolaire de nos participants. 
L’interprétation des résultats vise à faire ressortir le sens des facteurs de la réussite 
scolaire identifiés, leur originalité ainsi que les liens entre ces facteurs afin de dégager 
le sens de la réussite scolaire dans le contexte éducatif étudié au regard des données 
analysées et du modèle de la réussite scolaire proposé. Les apports de la recherche 
concernent, d’une part, la réussite scolaire en général soit a) la prise en compte de 
chaque contexte particulier, b) l’expérience des élèves, c) la présence d’un réseau 
social, d) les encouragements des parents, de la famille et des proches et, e) le fait que 
les élèves qui réussissent à l’école travaillent fort. D’autre part, les implications 
pratiques de la recherche visent à contribuer à l’amélioration des pratiques des 
enseignants, des directions d’école et des responsables de la formation. Il s’agit du 
développement d’une solidarité entre les élèves et de la promotion accrue de la 
bibliothèque de l’école. La visée de ces apports est de favoriser la réussite scolaire d’un 
plus grand nombre d’élèves du secondaire tout en soutenant les bons élèves. Par la 
suite, cinq limites de la recherche sont identifiées. Elles concernent la méthodologie de 
la recherche et l’analyse des données. Enfin, la conclusion de la recherche retrace un 
aperçu de la problématique, du cadre de référence, de la méthodologie et de la 
présentation des résultats. Elle se termine par des questionnements, une hypothèse 
interprétative et des pistes pour d’autres recherches. Ces pistes ciblent la promotion de 
recherches-action susceptibles de favoriser et de promouvoir de modestes changements 
au sujet des apprentissages des élèves ; ensuite, nous proposons que d’autres recherches 
s’intéressent à la gestion et à l’animation du travail en équipe des élèves. Ces 
questionnements et ces suggestions visent à faire avancer les connaissances dans le 
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ethnométhodologique. 
Comme en témoignent les publications et les préoccupations des acteurs 
éducatifs, la réussite scolaire est un enjeu social. Les facteurs individuels, familiaux, 
scolaires et sociaux de la réussite scolaire ont été abondamment étudiés. Toutefois, la 
recension des écrits permet de constater d’une part, qu’il y a encore peu d’écrits de 
manière générale sur les élèves qui réussissent à l’école en particulier les écrits sur leur 
expérience scolaire; d’autre part, il existe relativement peu d’écrits sur la réussite 
scolaire en milieu défavorisé en relation avec les actions et les discours des élèves du 
secondaire. 
Cette recherche vise à comprendre la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé par la description des actions et des discours des élèves 
qui réussissent en classe de 3e secondaire en contexte haïtien. L’ethnométhodologie, 
courant sociologique qui vise la compréhension des actions quotidiennes des individus 
et de leurs discours offre un autre regard dans l’étude du phénomène de la réussite 
scolaire. En effet, l’expérience scolaire au quotidien des élèves performants reste peu 
connue. 
Sur le plan méthodologique, cette recherche empirique menée dans une école 
secondaire privée catholique située au Nord-Ouest d’Haïti privilégie une approche 
exploratoire. Il s’agit d’une recherche qualitative qui repose sur des observations 
directes des élèves à l’école et en dehors de l’école, sur des entretiens semi-dirigés avec 
un échantillon de douze élèves inscrits en classe de 3e secondaire et sur leurs journaux 
individuels. 
L’analyse inductive générale des données et le logiciel NVivo 9.0 ont été 
retenus pour la stratégie d’analyse des données. Selon les données analysées, la réussite 
scolaire se construit seul et avec les autres. Les résultats mettent en évidence des liens 
entre les ressources externes utilisées par les participants, leurs attitudes et leurs 
processus mentaux et la réussite scolaire. La recherche permet d’identifier cinq facteurs 
de la réussite scolaire. Une vue d’ensemble des résultats est proposée et représente le 
modèle théorique de la réussite scolaire des élèves haïtiens étudiés.  
Par la suite, des apports généraux et des implications pratiques sont énoncés ; 
des questionnements et une hypothèse interprétative sont soulevés et des pistes pour 
d’autres recherches sont suggérées. 
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De nos jours, développer des pratiques efficaces au sujet de la réussite scolaire 
d’un plus grand nombre d’élèves est au centre des grandes préoccupations du personnel 
enseignant et d’autres intervenants auprès des élèves. Cela est davantage préoccupant 
et représente un plus grand défi pour les élèves vulnérables tels ceux provenant des 
couches défavorisées. 
Étant donné l’importance des enjeux humains, sociaux, économiques et 
politiques qu’elle comporte, une meilleure compréhension de la réussite scolaire 
s’avère essentielle et suscite notre intérêt de recherche. Cette recherche sur la réussite 
scolaire des élèves du secondaire provenant de milieu socioéconomique défavorisé 
s’inscrit dans le courant du « retour de l’acteur » en sciences humaines et sociales. La 
majorité des écrits abordent la réussite scolaire principalement sous l’angle de l’échec 
scolaire, du décrochage et de l’abandon des études ou encore des redoublements 
scolaires. Ces phénomènes sont considérés comme problématiques dans un contexte 
mondial de compétition économique et technologique. Notre étude aborde plutôt la 
réussite scolaire à partir des activités scolaires d’un groupe d’élèves haïtiens qui 
obtiennent des résultats scolaires nettement au-dessus des normes institutionnelles 
établies ou acceptées dans leur système d’éducation. Or, les taux de réussite à l’école 
sont relativement faibles à tous les niveaux d’éducation en Haïti particulièrement au 
secondaire (Joint, 2006 ; Gouvernement de la République d’Haïti, 2007a, 2010). Cette 
situation s’avère néfaste pour la scolarisation, le bien-être des individus et le 
développement d’un pays pauvre où le système d’éducation est déjà sous-financé. En 
ce sens, l’étude de la réussite scolaire d’une minorité d’élèves haïtiens qui réussissent 
à l’école rejoint des enjeux sociaux réels. À l’instar de Lapointe et Sirois (2011), nous 
pensons que l’étude de la réussite scolaire doit prendre en compte des réalités sociales 
spécifiques à chaque contexte. 
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Ainsi, notre recherche vise à mieux comprendre les conditions de la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. Elle se propose aussi d’identifier les 
principales dimensions de la réussite scolaire des élèves participants à notre étude 
malgré leur situation économique défavorable. Elle s’efforce également de dégager des 
facteurs qui peuvent servir de leviers à actionner pour encourager, favoriser ou soutenir 
ces élèves et leurs pairs dans la réussite scolaire.  
Le champ de l’ethnométhodologie, peu sollicité dans l’étude du phénomène 
de la réussite scolaire, offre un autre regard et l’interroge d’une façon différente. En 
effet, l’ethnométhodologie est un courant sociologique qui vise la compréhension des 
actions des individus considérées comme constitutives de la vie sociale. De ce fait, 
l’ethnométhodologie permet d’aborder la réussite scolaire comme une construction des 
acteurs dans leurs actions scolaires quotidiennes. Or, la vie quotidienne des élèves 
performants (ceux qui réussissent à l’école avec des notes élevées) reste peu connue. 
C’est pourquoi nous avons choisi d’étudier la réussite scolaire d’un groupe d’élèves 
haïtiens performants en dépit des situations socioéconomiques précaires de leurs 
familles et de leur milieu. Dans cette perspective, notre étude se veut une contribution 
dans un domaine peu documenté par les publications relativement peu nombreuses sur 
la réalité éducative d’Haïti, notamment au sujet de la réussite scolaire. 
La présentation de notre recherche est articulée autour de quatre chapitres. 
L’élaboration de la problématique constitue l’objet du premier chapitre. À cet effet, le 
cadre général de la recherche est défini. Une analyse de la recension des écrits est 
menée afin de construire ultérieurement le modèle théorique de notre recherche. Il 
ressort des écrits que la réussite scolaire est un concept abondamment étudié sur le plan 
scientifique surtout dans les pays développés. Pourtant, au plan sémantique, ce concept 
ne fait pas l’unanimité dans les publications. D’ailleurs, des divergences subsistent 
dans la communauté scientifique quant aux orientations politiques ou sociales à prendre 
ou aux pratiques pédagogiques et éducatives à mettre en place en vue de favoriser ou 
de soutenir la réussite scolaire d’un plus grand nombre d’élèves (Lapointe et Sirois, 
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2011). Le contexte d’émergence de la réussite scolaire est défini notamment à partir du 
concept de pauvreté∕défavorisation et des caractéristiques du système éducatif haïtien 
dont sont issus nos participants. La recension des écrits privilégie les facteurs de la 
réussite scolaire et aboutit à la formulation du problème et de la question générale de 
recherche : comment les élèves haïtiens performants provenant de milieu 
socioéconomique défavorisé construisent-ils leur réussite scolaire dans les actions 
quotidiennes axées sur l’école en classe et en dehors de la classe? C’est dans la 
problématique que s’élabore notre objet d’étude qui consiste à comprendre la réussite 
scolaire des élèves provenant de couches défavorisées.  
Deuxièmement, le cadre de référence présente les facteurs qui influencent la 
réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé : les facteurs individuels, 
familiaux, scolaires et sociaux. Il aborde aussi les concepts qui émergent des écrits 
parmi lesquels on peut mentionner la résilience, la motivation, l’engagement scolaire, 
l’estime de soi, les pratiques d’enseignement, les communautés d’apprentissage et le 
soutien du milieu. Le cadre de référence fait aussi une grande place à 
l’ethnométhodologie, l’approche épistémologique choisie pour étudier la réussite 
scolaire et aux concepts sur lesquels s’appuie notre recherche. Dans cette partie, nous 
présentons l’objectif général de la recherche à savoir comprendre la réussite scolaire 
en milieu socioéconomique défavorisé par la description des actions des élèves qui 
réussissent en classe de 3e secondaire en contexte haïtien, et les trois objectifs 
spécifiques a) décrire les actions des élèves en classe, b) décrire les actions des élèves 
en dehors de la classe et, c) dégager les actions prédominantes des élèves susceptibles 
de favoriser et de soutenir la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. 
La méthodologie constitue le troisième chapitre de la recherche. Elle est 
consacrée à la recherche empirique. Celle-ci s’est déroulée pendant une année scolaire 
dans une école secondaire catholique du Nord-Ouest d’Haïti, dix mois après le 
tremblement de terre de janvier 2010. Selon nos observations et les témoignages des 
religieux occidentaux qui enseignent depuis plusieurs années sur place, le milieu choisi 
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se distingue par le fait que le savoir y est généralement valorisé, les personnes 
manifestent un rapport favorable à l’école et une soif d’apprendre. Notre échantillon 
compte douze élèves inscrits en classe de 3e secondaire dans le système éducatif haïtien 
(annexe A et annexe B). Étant donné le peu d’écrits empiriques et de publications au 
sujet de la réussite scolaire en Haïti, nous avons adopté une approche de type 
exploratoire. Au lieu de tester des hypothèses, notre objectif a plutôt consisté à 
répondre à des questions exploratoires sur les facteurs ou les déterminants permettant 
de comprendre la réussite scolaire en milieu défavorisé. Nous accordons une grande 
attention à la vie quotidienne de nos douze participants en particulier à leurs activités 
scolaires au jour le jour. Pour conduire notre recherche, nous avons utilisé des 
techniques de collecte de données propres à l’ethnographie soit des observations 
directes dans quatre salles de classe, des entrevues semi-dirigées avec nos participants 
et la tenue, par ces derniers, d’un journal retraçant leur expérience scolaire au quotidien. 
Une autre section de la méthodologie décrit la démarche d’analyse soit l’analyse 
inductive générale des données. Nous y présentons aussi les limites concernant la 
démarche d’analyse et les aspects éthiques de la recherche. 
Le quatrième chapitre est structuré en trois sections qui portent sur la 
présentation des résultats ainsi que sur la discussion et l’interprétation de ces résultats 
suivis des apports, des limites et de la conclusion de la recherche. Dans la première 
section, nous présentons les catégories préliminaires. Elles sont suivies, dans la 
deuxième section, de l’identification et de la description des cinq catégories principales 
issues des données brutes analysées soit l’autoformation, la capacité à apprendre, la 
responsabilité précoce, le sentiment d’inconfort et l’estime de soi. La troisième section 
du quatrième chapitre s’articule autour de notre modèle théorique de la réussite scolaire 
des élèves haïtiens étudiés (figure 11). Ce modèle présente une vue d’ensemble de nos 
résultats. Il s’agit en l’occurrence des cinq facteurs de la réussite scolaire identifiés 
dans la recherche. Ces facteurs de la réussite scolaire sont le fruit de notre créativité de 
chercheur de terrain à partir d’un travail réflexif sur les cinq catégories principales 
mentionnées. Il s’agit de, a) la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort, b) le 
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sens aigu des responsabilités, c) la prise de conscience du développement de sa capacité 
à apprendre, d) l’estime de soi alimentée par la reconnaissance sociale, et enfin e) 
l’autoformation centrée sur l’exploitation des ressources existantes dans 
l’environnement social. Premièrement, la discussion autour des facteurs de la réussite 
scolaire identifiés se fait à la lumière des écrits dans le domaine en tenant compte du 
modèle de la réussite scolaire proposé soit des liens entre ces facteurs. Deuxièmement, 
l’interprétation des résultats vise à faire ressortir le sens de chaque facteur de la réussite 
ainsi que les liens entre ces cinq facteurs afin de comprendre la réussite scolaire dans 
le milieu défavorisé considéré. Troisièmement, nous présentons les apports de notre 
recherche en deux temps. D’une part, les apports généraux qui mettent en évidence 
cinq aspects dans l’étude de la réussite scolaire dans le contexte éducatif étudié. D’autre 
part, les implications pratiques de la recherche qui s’adressent aux enseignants, aux 
directions d’école et aux responsables de la formation. Ces dernières visent de 
modestes changements à mettre en place pour favoriser la réussite scolaire d’un plus 
grand nombre d’élèves tout en soutenant les bons élèves. Ce faisant, nos résultats 
mettent en évidence, d’une part, ce que font les bons élèves de milieu défavorisé ; 
d’autre part, ils identifient les pratiques de ces élèves qui, sans prétention, contribuent 
à favoriser la réussite scolaire. Ce dernier aspect est important à souligner du fait que 
notre recherche s’inscrit dans la thématique de l’interrelation entre la recherche, la 
formation et la pratique privilégiée dans le cadre du doctorat en éducation à l’Université 
de Sherbrooke. Quatrièmement, nous présentons quelques limites de la recherche. Elles 
concernent le choix de la population, les conditions concrètes de la collecte des 
données, les entrevues de groupe, l’orientation théorique de la recherche et l’analyse 
des données. Enfin, cinquièmement, la conclusion de la recherche fait un bref rappel 
de la problématique, du cadre de référence et de la méthodologie de recherche, de 
l’analyse des données incluant les cinq catégories principales et les principaux résultats 
de la recherche soit les cinq facteurs de la réussite scolaire identifiés. Enfin, la 
conclusion présente trois questionnements, une hypothèse interprétative et deux pistes 





LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
1. LE CONTEXTE GÉNÉRAL DE L’ÉTUDE 
La mondialisation de l’économie, la modernisation technologique et 
l’exigence d’une main-d’œuvre qualifiée ont fait de la réussite scolaire un enjeu social. 
Les recherches et les publications sur la réussite scolaire sont nombreuses. La 
préoccupation concernant la réussite scolaire et ses corollaires que sont l’échec scolaire 
et le départ prématuré de l’école ont commencé dans les années 50, voire avant 
(Isambert-Jamati, 1992). Selon Baby et De Blois (2005) et Isambert-Jamati (1992), la 
lutte pour la démocratisation de la scolarisation dans les pays développés (PD) et de 
manière moindre et inégale dans les pays en développement selon l’United Nations 
Educational Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2007a, 2007b) peut être 
considérée comme l’élément déclencheur des écrits sur la réussite et l’échec scolaires. 
Bélanger et Rocher (1975) et De Queiroz (2006) avancent que dans les pays 
développés, les lois sur l’instruction publique rendent obligatoire la fréquentation 
scolaire. Ainsi, l’UNESCO (2007a) observe que presque la totalité des enfants sont 
scolarisés dans les pays développés ou industrialisés. Par contre, tous les enfants des 
pays en développement en âge d’aller à l’école n’y vont pas malgré les progrès réalisés 
depuis 1995 en vue d’une scolarisation primaire universelle en 2015 (UNESCO, 2007a, 
2014). De son côté, l’Organisation de coopération et de développement économiques 
(OCDE, 2006) considère que la scolarisation n’est pas encore gratuite et obligatoire 
dans près de 35 pays en développement qui comptent 37 % d’enfants non scolarisés 
dans le monde. Dans l’ensemble, Haïti fait partie de ces pays sous-scolarisés. Toutefois, 
l’aspiration à un mieux-être et la quête d’un mieux-vivre pour tous ont suscité 
progressivement la prise de conscience dans tous les pays que la réussite scolaire 
constitue un des enjeux sociaux de notre époque. 
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Paradoxalement, la réussite scolaire est devenue une préoccupation à la suite 
de l’augmentation de l’accessibilité à l’école d’un plus grand nombre d’enfants. Or, 
une fois que la démocratisation quantitative de la fréquentation scolaire s’est 
progressivement étendue, Baby et De Blois (2005) et Isambert-Jamati (1992) 
soutiennent que des écarts relativement importants au plan de la réussite et de l’échec 
scolaires ont été constatés entre les élèves dans les pays développés. Dans son étude 
sur l’émergence de l’échec scolaire comme problème social, Isambert-Jamati (1992) 
avance que le terme échec scolaire paraît pour la première fois en France en 1960. À 
cette époque, ce terme concernait les enfants issus de familles pauvres ou des milieux 
populaires composées d’ouvriers et de paysans. Souvent ces enfants, quittaient l’école 
primaire avant la fin de l’âge de scolarité obligatoire, sans diplôme, pour travailler. Ils 
n’avaient pas atteint un certain niveau de connaissances selon les standards de l’école. 
Dans la France des années 60, l’avenir de l’élève après la classe de 3e (annexe A) est 
un indicateur de la réussite scolaire et préoccupe de ce fait le personnel enseignant 
(Isambert-Jamati, 1989, 1992). Au fil des mutations sociales dans les pays développés, 
Isambert-Jamati (1989) observe que la réussite scolaire est au cœur de la problématique 
de la scolarisation. Par ailleurs, cette auteure souligne qu’en France, les écrits des 
années 50-60 étudient la réussite scolaire au niveau du primaire et du secondaire, sous 
l’angle de la pédagogie, de la démographie, de la philosophie et de la sociologie. Elle 
note aussi qu’à cette époque, seuls de rares écrits américains et européens inspirent la 
recherche sur la réussite et l’échec scolaires. 
Dans un contexte général, Chenard et Doray (2005) soulignent que la 
recherche sur la réussite scolaire aux différents ordres d’enseignement s’est 
progressivement généralisée au cours des vingt dernières années. Ainsi, sous la poussée 
de l’économie, de la recherche technologique et du besoin de qualifications avec un 
bon niveau de connaissances générales, la réussite scolaire est devenue un sujet qui 
mobilise des moyens humains, intellectuels et financiers considérables. De ce fait, la 
réussite scolaire de tous les élèves, à tout le moins du plus grand nombre, est une 
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préoccupation pour les pouvoirs publics, les chercheurs, les enseignants et les 
formateurs de différents ordres d’enseignement (OCDE, 2007 ; UNESCO, 2007a). 
De fait, l’OCDE (2005) démontre que même si un plus grand nombre d’élèves 
terminent leurs études secondaires dans les pays développés, de grands efforts restent 
à faire en matière de réussite scolaire dans tous les pays. Comme l’observent Langevin 
(1999) et l’OCDE (2007), tous les élèves des pays développés n’obtiennent pas un 
diplôme à la fin des études secondaires. D’ailleurs, Bruneforth (2007) constate qu’il y 
a environ 20 % d’enfants dans le monde qui abandonnent l’école avant d’avoir atteint 
l’âge officiel d’achèvement du cycle. Pour sa part, l’UNESCO (2007a) avance que 
« les mauvais résultats obtenus par les élèves, les inégalités marquées dans 
l’apprentissage prévalent dans de nombreux pays, qu’ils soient développés ou en 
développement » (p. 199). Cette organisation observe aussi des inégalités au plan de la 
réussite scolaire entre les élèves dans tous les pays selon le statut social, le niveau 
d’études des parents, le lieu géographique ou selon le sexe. 
En effet, la réussite scolaire est un phénomène qui recouvre des réalités 
diverses. Dans une publication sur l’écologie de la réussite scolaire au Québec, Baby 
(2002) soutient que le contexte socioculturel doit être considéré dans l’étude de la 
réussite scolaire. Il convient alors de situer la réussite scolaire dans un contexte 
historique tel nous venons de le faire, et dans un contexte socio-éducatif, ce que nous 
allons faire. En Haïti, les riches représentent à peine 10 % de la population et disposent 
de moyens qui favorisent les bons résultats de leurs enfants à l’école. Par contre, dans 
les milieux socioéconomiques défavorisés, divers auteurs haïtiens dont Calixte (2008), 
Carmant (1979) et Joint (2006) indiquent que la réussite scolaire reste le fait d’une 
minorité d’élèves. Nous avons fait un constat identique en qualité d’enseignant et de 
directeur dans une école secondaire privée catholique (de 2005 à 2007) à l’Ile de La 
Tortue, une région très pauvre d’Haïti (Camus, 1997). De 2005 à 2007, environ 10 % 
d’élèves de la 7e année fondamentale (AF) à la 3e secondaire (annexe A et annexe B) 
se sont distingués avec des moyennes trimestrielles comprises entre 7,5/10 et 9/10. Ces 
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résultats, enregistrés après chaque séquence d’examen dans notre journal personnel de 
2005 à 2007, sont considérés comme élevés en Haïti surtout en zone rurale au regard 
des données d’une Enquête sur les conditions de vie en Haïti (ECVH, 2003a). La 
majorité des élèves de notre école secondaire obtenaient une moyenne de 5/10, la note 
officielle de passage selon les normes du Ministère de l’éducation nationale et de la 
formation professionnelle (MÉNFP) (Gouvernement de la République d’Haïti, 2004) 
en Haïti. C’est donc cette situation de départ assez étonnante, au regard des réalités 
sociales et des performances scolaires dans le contexte éducatif propre à notre 
recherche, qui suscite notre questionnement et qui est à l’origine de cette thèse sur la 
réussite scolaire des élèves haïtiens performants provenant de milieu socioéconomique 
défavorisé. 
2. LE CONTEXTE DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE EN HAÏTI 
2.1 Une brève présentation du pays 
L’article 22 de la Constitution de la République d’Haïti de 1987 stipule que 
l’État reconnaît le droit de tout citoyen haïtien à l’éducation : « L’État reconnaît le droit 
de tout citoyen à un logement décent, à l’éducation, à l’alimentation et à la sécurité 
sociale » (Haïti-Référence, 2014). Pourtant, le système éducatif haïtien (SÉH) s’inscrit 
dans un contexte global et complexe. En effet, dans une publication collective d’experts 
haïtiens et étrangers sur la situation et les défis du système éducatif haïtien en contexte 
post-séisme, S. Pierre (2010) avance que les réalités ne correspondent pas souvent aux 
discours politiques en matière d’éducation en Haïti. La République d’Haïti est un pays 
de la Caraïbe peuplé d’environ huit millions et demi d’habitants dont 51, 8 % de 
femmes (Gouvernement de la République d’Haïti, 2007b, 2010). Sa vie sociale et 
économique est généralement marquée par une instabilité politique dont souffrent le 
développement du pays en général et l’éducation en particulier. Haïti est le pays le 
moins avancé du continent américain (Gouvernement de la République d’Haïti, 2007b ; 
PNUD, 2014). Selon l’UNESCO (2007a), les pays les moins avancés sont des « pays 
à faible revenu qui, selon l’ONU, présentent des faiblesses en termes de ressources 
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humaines (à partir d’indicateurs de la nutrition, de la santé, de l’éducation et de 
l’analphabétisme des adultes) et sont économiquement vulnérables » (p. 413). D’après 
le Gouvernement de la République d’Haïti (2010), les personnes de 0 à 24 ans 
constituent 58 % de la population haïtienne dont 60 % vivent en milieu rural. Haïti est 
aussi un pays de grandes inégalités et disparités au plan social. Selon le rapport des 
statistiques mondiales (2009) en Haïti, en 2003, environ 47 % des personnes étaient 
analphabètes ; en 2005, 58 % de la population haïtienne était sous-alimentée et en 2007, 
environ 10 % d’haïtiens fortunés possédaient 46,7 % des revenus.  
Toutefois, quelques publications comme celles de l’Organisation des Nations 
Unies (ONU, 2012) et de la Banque mondiale (2014) observent certains progrès 
notables en Haïti après le tremblement de terre de janvier 2010. À ce propos, l’ONU 
(2012) avance qu’au plan éducatif un plus grand nombre d’enfants haïtiens fréquentent 
l’école primaire en 2012. De plus, l’ONU (2012) indique que les conditions de vie 
d’environ un million et demi de ces enfants se sont un peu améliorées notamment en 
ce qui concerne leur alimentation quotidienne. 
Par contre, l’ONU (2012) souligne que la situation en Haïti demeure 
préoccupante au plan éducatif et économique car, plus de 75 % d’Haïtiens gagnent 
moins de deux dollars américains (2 $ US) par jour et 70 % n’ont pas un emploi stable. 
Par ailleurs, la pauvreté économique a des répercussions sur le plan éducatif en Haïti. 
Selon le Gouvernement de la République d’Haïti (2004, 2007a, 2007b), l’État haïtien 
investit à peine 2 % de son Produit Intérieur Brut (PIB) dans les dépenses publiques de 
l’éducation. À titre comparatif, d’après les données de la Banque mondiale (2014), 
Cuba a investi 13,8 % et 12,8 % de son PIB en 2009 et en 2011 ; la Jamaïque a investi 
6,2 % en 2009 et 6,4 % en 2011 ; la Barbade a investi 5,9 % en 2010 et 5,4 % en 2012 ; 
la République dominicaine a investi 2,2 % en 2012. De son côté, le Programme des 
nations unies pour le développement (PNUD, 2014) note que, sur les 187 pays de son 
classement 2013 de l’Indice de développement humain, Haïti figure à la 168e position 
dans la catégorie des pays à développement humain faible. Quant aux autres pays des 
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Caraïbes, la République dominicaine figure à la 102e position ; la Jamaïque se trouve à 
la 96e position et Cuba occupe la 44e position. À cause de la pauvreté économique qui 
frappe Haïti, à peine 17 % d’écoles haïtiennes sont publiques. À ce propos, le PNUD 
(2005) et l’ONU (2012) avancent que les familles haïtiennes supportent environ 85 % 
des coûts financiers associés à l’éducation. Quant au Gouvernement de la République 
d’Haïti (2007a, 2010), il note que près de 83 % des écoles haïtiennes sont privées et 
vivent avec des fonds non étatiques et plusieurs d’entre elles n’ont aucune licence 
officielle de fonctionnement.  
De son côté, l’ECVH (2003a) précise qu’en l’absence d’aide (des proches, de 
soutiens locaux, de bienfaiteurs de l’étranger), bon nombre de parents démunis sont 
incapables de payer les frais moyens d’éducation par enfant estimés pour le secondaire, 
en 2002, à 7 224 gourdes par an soit environ 180 $ US. L’ECVH (2003a) note aussi 
que la cherté des frais de scolarité était l’une des principales raisons de l’arrêt des 
études ou de la non-fréquentation pour 38,6 % d’élèves haïtiens de 6 à 24 ans en 2000-
2001. Ce constat est confirmé par le Gouvernement de la République d’Haïti (2011) 
qui soutient que les plus pauvres représentent environ 76 % de la population. Sur un 
autre plan, l’ECVH (2003a) et le Gouvernement de la République d’Haïti (2004, 2010, 
2011) indiquent que peu de villes et d’écoles sont dotées de bibliothèques. De plus, 
plusieurs parents haïtiens sont sous-scolarisés et, dans certaines zones rurales, la 
majorité d’entre eux sont analphabètes. 
2.2 Le système éducatif haïtien 
Le Système éducatif haïtien (SÉH) comprend l’enseignement préscolaire, 
l’enseignement fondamental, l’enseignement secondaire et l’enseignement supérieur 
(annexe A et annexe B). D’après le Gouvernement de la République d’Haïti (2007a) et 
PNUD (2005), la démocratisation scolaire n’est pas encore effective en Haïti, malgré 
les progrès observés au cours des dernières décennies avec un taux de scolarisation au 
primaire qui est passé de 22 % en 1990 à 67 % en l’an 2000 et plus en 2012 selon 
l’ONU (2012). La Réforme Bernard de 1982 et le Plan national de formation et 
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d’éducation (PNÉF) de 1997 sont deux initiatives d’envergure qui n’ont pas produit les 
résultats escomptés faute d’avoir été effectivement mises en œuvre. Le nouveau 
secondaire reste au stade de l’expérimentation. Il est organisé en un cycle de quatre 
années et comprend trois filières (générale, pédagogique et enseignement technique 
professionnel). Le Gouvernement de la République d’Haïti (2007a) observe que le 
nouveau secondaire se caractérise, comme les autres niveaux du SÉH, par « une 
réforme inachevée » (p. 12) et « une admission limitée par le phénomène des surâgés 
et l’importance des redoublements » (p. 20). Dans l’ensemble, le SÉH démontre de 
faibles performances au plan quantitatif et qualitatif. 
Il ressort du Gouvernement de la République d’Haïti (2007a) que le manque 
d’écoles publiques freine la capacité de l’État haïtien à assurer un enseignement de 
base gratuit et obligatoire pour tous les citoyens. À titre d’exemple, l’ECVH (2003a) 
révèle qu’en 2002-2003, les taux de scolarisation étaient de 56,37 % au préscolaire, 
76 % dans l’enseignement fondamental 1er et 2e cycles ; cependant, 31,5 % de la 
population de 6 ans et plus ne sont jamais allés à l’école dont 42,6 % en milieu rural. 
Quant au niveau secondaire qui concerne notre étude, le taux net de scolarisation (TNS) 
national2, calculé en référence aux 12-18 ans était de 22 % à part égale des taux entre 
les deux sexes (ECVH, 2003a). Par ailleurs, l’ECVH (2003a) indique que les TNS au 
secondaire progressent avec le revenu du ménage et que le retard de scolarisation en 
milieu rural est important. Le TNS au secondaire était de 8 % dans le département du 
Nord-Ouest où s’est déroulée notre étude. Enfin, moins de 20 % des écoles secondaires 
du pays sont situées hors des centres urbains (ECVH, 2003a). 
Au plan qualitatif, malgré des progrès notables, l’efficacité interne du SÉH 
reste faible au regard des contenus d’enseignement, des conditions d’apprentissage et 
des résultats aux examens. Par exemple, en 2003, le taux de redoublement au primaire 
était estimé à 14 %, le taux d’abandon était de 12 % et le taux de passage en classe 
                                                 
2 « Le taux net de scolarisation est le nombre d’enfants qui fréquentent les deux premiers cycles du 
fondamental (1e à 6e années) à l’âge officiellement requis (6-11 ans) exprimé en pourcentage de la 
population de ce même groupe d’âge » (Gouvernement de la République d’Haïti, 2004, p.  19). 
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supérieure était de 74 % (Gouvernement de la République d’Haïti, 2007a). De 1995 à 
2004, le taux de réussite au baccalauréat Rhétorique et Philosophie, à la fin du 
secondaire, n’a jamais atteint les 50 % tandis que le redoublement était d’environ 30 %. 
Or, le baccalauréat est un indicateur reconnu de la mesure du rendement du SÉH. En 
2004, 70 % d’enfants fréquentaient le primaire mais seuls 30 % terminaient ce cycle ; 
parmi ces derniers, 20 % fréquentaient le secondaire mais seuls 10 % le terminaient 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2004). Précisons que ces données doivent 
être nuancées compte tenu de l’accessibilité limitée et de l’obsolescence de la 
documentation scientifique concernant Haïti. Cela dit, ce portrait incite à se questionner 
sur la réussite scolaire en Haïti, notamment au secondaire. 
Plusieurs facteurs expliquent les maigres performances du système éducatif 
haïtien dont la sous-qualification des enseignants, le temps d’apprentissage annuel 
insuffisant et les effectifs pléthoriques par classe. Environ 85 % des enseignants au 
primaire et 78 % au secondaire n’ont pas les qualifications académiques et 
professionnelles requises (Gouvernement de la République d’Haïti, 2004). 
Récemment, le Gouvernement de la République d’Haïti (2011) a noté « que le nombre 
d’enseignants qualifiés dans le non-public est de 18 %) (p. 57). Carmant (1979) et 
Ruben-Charles (2001) soutiennent qu’une telle situation a des conséquences sur la 
motivation et les performances des élèves, tandis que le Gouvernement de la 
République d’Haïti (2007a) relève les effets sur la qualité de leur formation. 
L’UNESCO (2007a) avance qu’Haïti fait partie des pays qui offrent moins de 180 à 
200 jours (moyenne internationale) par an d’école. Fordham (1994) avait déjà souligné 
qu’« en Haïti, la durée de l’année scolaire officielle était en 1984 de 162 jours, soit 18 
jours de moins que la moyenne internationale, mais elle a été encore amputée 
considérablement par des fermetures «sauvages» d’écoles et par des ouvertures 
retardées » (p. 49). Il ressort de l’étude du Gouvernement de la République d’Haïti 
(2010) que cette situation ne s’améliore pas de manière significative car l’année 
scolaire reste courte en Haïti avec environ 145 jours de classe. Cette publication indique 
aussi qu’il y a des pertes de journées de classe du fait des grèves et de l’instabilité 
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politique. À cela s’ajoutent les conditions climatiques qui viennent perturber l’agenda 
scolaire. Par temps de pluie, les écoles sont souvent fermées en Haïti. Quant aux 
effectifs, les classes comptent souvent 50 élèves et plus au lieu des 40 élèves autorisés 
au secondaire. Le ratio élèves-enseignants reste élevé. Cette situation ne favorise guère 
un enseignement et un contexte d’étude favorables à la réussite scolaire en Haïti 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2004). 
Malgré tout, des écrits soulignent qu’il y a eu des progrès en ce qui concerne 
la  scolarisation en Haïti (Banque mondiale, 2014 ; Gouvernement de la République 
d’Haïti, 2010, 2011 ; ONU, 2012). D’ailleurs, Ruben-Charles (2001) relève certains 
atouts du SÉH : une participation financière des parents, l’aide internationale, la 
Fondation haïtienne pour l’enseignement privé, un effort public régulateur et le 
dynamisme des acteurs privés. Il est difficile de passer sous silence le précieux apport 
de la diaspora à l’éducation des jeunes et adultes haïtiens à tous les niveaux. Cependant, 
divers faits observés dans les écoles haïtiennes, en plus de ceux qui ont déjà été 
mentionnés, posent avec acuité le problème de la réussite scolaire en Haïti, surtout celle 
des élèves plus vulnérables tels les élèves de milieu défavorisé. 
Nous situons l’étude du phénomène de la réussite scolaire dans le problème 
plus large de la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé car nos 
participants sont des élèves démunis. Or, cette population vit dans un milieu et un pays 
socioéconomiques défavorisés. 
3. LES MILIEUX SOCIOÉCONOMIQUES DÉFAVORISÉS ET LA RÉUSSITE 
SCOLAIRE 
Cooper (2005) et Royer (2010) indiquent que la relation entre le niveau 
socioéconomique et la réussite scolaire a été abondamment documentée au cours des 
dernières décennies surtout en ce qui concerne les élèves vivant dans les pays 
développés. Dans les écrits, différents termes sont employés pour traduire la 
défavorisation au plan socioéconomique. Les études françaises en sociologie de 
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l’éducation parlent de milieux « populaires » et « défavorisés » (Charlot, 2002 ; 
Laurens, 1992) ou d’« origine populaire » (Bergier et Francequin, 2005 ; Bourdieu et 
Passeron, 1970). Charlot (2002) considère comme « populaires » des familles vivant 
des situations de pauvreté et de précarité. Au Canada, les écrits québécois emploient 
souvent les termes « milieux socioéconomiquement faibles » (MSÉF) et « milieux 
défavorisés » (Gouvernement du Québec, 2003). Terrisse et Larose (2001) soulignent 
que l’acronyme MSÉF réfère surtout, dans une perspective de résilience, aux enfants 
vulnérables « sans déficiences, se développant dans un environnement défavorable » 
(p. 2). Dans son étude sur la scolarisation des enfants pauvres, Terrisse (2000) avance 
comme caractéristiques des MSÉF, la pauvreté, l’absence d’intégration 
socioprofessionnelle des parents aux institutions, leur faible niveau de scolarisation, 
l’instabilité familiale et la transmission de valeurs, d’attitudes et de comportements qui 
permettent peu aux enfants d’échapper eux-mêmes à la pauvreté. En ce qui concerne 
les enfants vivant des situations de pauvreté, les publications québécoises parlent 
d’« enfants de familles pauvres » ou d’ « enfants de milieux défavorisés » 
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 8).  
En général, la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé est 
abordée sous l’angle ethnique, racial ou culturel dépendamment des auteurs et du 
contexte sociologique et historique. Par exemple, dans les écrits anglo-saxons, 
Erickson et Schultz (1982), McDermott (1987), Ogbu (1974, 1987, 1992), Philips 
(1983) et Rist (1973) abordent la réussite scolaire des enfants des minorités ethniques 
et culturelles aux États-Unis et en Grande-Bretagne. Dans sa revue des écrits 
d’inspiration sociologique, ethnographique, anthropologique et ethnométhodologique 
de la réussite et de l’échec scolaires, Forquin (1983, 1990) avance qu’il s’agit d’enfants 
de groupes « pauvres » ou « défavorisés » du point de vue économique. 
De leur côté, Akoun et Ansart (1999) soutiennent que les travaux des 
sociologues français en éducation et en pédagogie envisagent généralement la 
défavorisation par l’origine sociale, elle-même définie par la profession du père, ses 
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revenus et ceux de la mère. Dans une publication sur la réussite scolaire des jeunes de 
16-24 ans des milieux défavorisés, le Gouvernement du Québec (2003) définit la 
défavorisation par rapport au niveau de scolarité de la mère d’une part, et au niveau de 
revenu du père et de la mère d’autre part. Ainsi, un faible niveau de scolarité de la mère 
est considéré comme un des facteurs prédictifs de l’échec scolaire de l’enfant. 
La diversité des termes qui viennent d’être mentionnés pour définir ou décrire 
la défavorisation démontre les multiples aspects ou réalités de la pauvreté dans le 
monde. Il ressort des écrits internationaux consultés que  la pauvreté se manifeste 
souvent par la faim, l’analphabétisme, les maladies, l’habitat précaire et l’altération des 
facultés cognitives (Fordham, 1994; UNESCO, 1982, 2007a, 2014). Concernant le 
contexte propre à notre recherche, S. Pierre (2010) indique qu’Haïti cumule la majorité 
des facteurs qui précèdent. En effet, les situations de pauvreté et de précarité sont 
criantes en Haïti. Alors que le modèle de la famille restreinte prévaut en Occident, 
Bijoux (1995) et Sabatier et Tourigny (1990) observent que le modèle de la famille 
élargie prédomine en Haïti. Sabatier et Tourigny (1990) précisent que la parenté élargie 
comprend le père, la mère, les frères et sœurs et la grande lignée parentale (cousins, 
tantes, oncles, neveux, grands-parents), incluant parfois les amis et voisins proches. 
Foley (2005) et Sabatier et Tourigny (1990) ajoutent que l’entraide familiale, la prise 
en charge par les enfants des parents devenus âgés et le soutien affectif offert par les 
proches en diverses circonstances de la vie contribuent beaucoup à la diminution des 
effets de la pauvreté en Haïti. Ce contexte social rend quelque peu difficile une 
définition de la défavorisation dans le cas d’Haïti contrairement aux catégories établies 
dans la plupart des pays industrialisés. 
Pour mieux cerner le phénomène de la défavorisation en Haïti, il faudrait par 
exemple recourir aux statistiques or, elles sont souvent peu disponibles ou 
insuffisamment élaborées en Haïti. Dès lors, dans notre recherche, le terme milieu 
socioéconomique défavorisé correspond avant tout au métier du père et de la mère de 
l’élève. Car c’est le métier des deux parents en charge de l’élève qui est considéré 
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comme l’indicateur de leur statut socioéconomique et partant de celui de l’élève. Selon 
l’ECVH (2003d), les parents haïtiens démunis constituent 55 % des ménages, dont 
77 % en zone rurale. Ces parents vivent souvent dans l’extrême pauvreté avec à peine 
1 $ US par jour. Malgré les progrès observés dans les couches défavorisées, l’ONU 
(2012) indique que les inégalités restent élevées en Haïti car « plus de 75 % des 
Haïtiens gagnent moins de 2 dollars américains par jour, 70 % n’ont pas d’emploi 
stable […] La grande majorité de la population (70 %-80 %) n’a pas d’accès à 
l’électricité et dépend du charbon de bois pour la cuisson des aliments » (p. 9).  
L’Institut haïtien de statistiques et d’informatique (IHSI, 2005b) observe que 
dans le Nord-Ouest du pays, les parents d’élèves ont souvent des activités à faibles 
revenus : petits commerçants, vendeurs, cultivateurs. D’autres parents sont sans 
emploi. Ainsi, la majorité des élèves haïtiens pauvres font partie des personnes de la 
planète qui, aux dires de Perroux (1991), n’ont pas souvent les moyens de se nourrir, 
de se soigner et de s’éduquer, indices qui caractérisent le développement. S. Pierre 
(2010) observe aussi que « beaucoup d’enfants d’Haïti ne jouissent pas de leurs droits 
les plus élémentaires tels que manger à leur faim, aller à l’école, recevoir les soins de 
santé » (p. 382). Ces carences font des enfants haïtiens des élèves à risque sur le plan 
scolaire considérant qu’un élève à risque est un élève qui vit des situations susceptibles 
de nuire à sa réussite scolaire. Dans son étude sur les effets d’un environnement pauvre 
sur les enfants vulnérables des milieux pauvres aux États-Unis, Evans (2004) avance 
que la pauvreté constitue un frein à la réussite scolaire. Selon cet auteur, les enfants 
pauvres sont confrontés à des inégalités environnementales à grande échelle. Par 
exemple, les parents à faible revenu sont moins impliqués dans les activités scolaires 
de leurs enfants. Quant aux enfants de familles à faible revenu, ils lisent relativement 
peu, ont moins accès aux livres et aux ordinateurs, leurs maisons sont souvent 
bruyantes, de moindre qualité et offrent moins d’espace et d’intimité. Ce contexte ne 
favorise pas le travail scolaire. Evans (2004) ajoute que les écoles à faible revenu 
offrent moins de services et de soins aux élèves, les quartiers pauvres sont plus 
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dangereux et les services municipaux y sont plus pauvres que dans les quartiers plus 
favorisés. La situation décrite par Evans (2004) s’observe aussi en Haïti.  
Le Gouvernement de la République d’Haïti (2010) souligne aussi que 
l’éducation est de qualité plutôt médiocre en Haïti. Cette situation relève de multiples 
facteurs souvent reliés à la pauvreté économique : d’une part, en ce qui concerne le 
bien-être des individus, il y a la précarité des conditions de santé et de nutrition ; d’autre 
part, au plan scolaire, les manuels scolaires et d’autres ressources didactiques sont 
généralement indisponibles dans les écoles faute d’argent. Concernant la réussite 
scolaire en milieu défavorisé, l’OCDE (2003) met aussi l’accent sur les facteurs 
défavorables à l’équité en matière d’accès à l’éducation, à l’égalité de chances dans le 
système éducatif, à l’intégration et à la réussite scolaires. À ce propos, l’OCDE (2003) 
relève les désavantages sociaux définis en trois catégories a) les élèves souffrant d’un 
handicap physique ou mental, b) les élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage 
et, c) les élèves dont les besoins éducatifs découlent principalement de facteurs 
socioéconomiques, culturels ou linguistiques. Considérant les participants à notre 
recherche et la diversité des acceptions de la défavorisation, c’est cette dernière 
catégorie qui nous intéresse. Langevin (1999) et l’UNESCO (2007a, 2014) avancent 
que les élèves de milieu défavorisé ont en général des taux de diplomation moins élevés 
au secondaire comparés aux élèves plus nantis et leurs taux de redoublement sont plus 
élevés. Or, avec la hausse des exigences en matière de diplomation dans les pays 
développés, le secondaire est considéré comme une étape cruciale dans le parcours 
scolaire. Pour l’OCDE (2007), les taux d’obtention du diplôme de fin d’études 
secondaires constituent une norme de la réussite scolaire dans les pays développés. 
Quant à Fafard (2002), elle note que ce diplôme est le minimum scolaire attendu au 
Québec pour l’insertion professionnelle. 
Dans cette optique, Langevin (1999) avance que le redoublement en contexte 
occidental est généralement considéré comme un frein aux taux de fréquentation à 
l’école primaire. Ce même constat peut-être fait en Haïti. En effet, le Gouvernement de 
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la République d’Haïti (2007a, 2007b) et S. Pierre (2010) avancent que le redoublement 
est l’un des obstacles à la scolarisation universelle au primaire en Haïti. Pour 
l’UNESCO (1982), le redoublement concerne les élèves qui restent dans la même 
classe pendant deux ans ou plus, souvent en raison de résultats jugés insuffisants par 
rapport aux critères d’un système éducatif donné. En Haïti, les élèves surâgés 
occasionnent une réduction des montants susceptibles d’être consacrés à l’éducation en 
général3. Carmant (1979) soutient que le redoublement et l’échec scolaire en Haïti font 
du ministère de l’éducation « une entreprise défaillante au point de vue social, et 
déficitaire au sens économique » (p. 2). Malgré ce contexte peu favorable aux études, 
une minorité d’élèves haïtiens de 3e secondaire et issus de milieu socioéconomique 
défavorisé réussissent à l’école avec des notes élevées. Or, nous en savons peu sur les 
facteurs de leur réussite scolaire et moins encore sur les actions qui constituent leur 
vécu scolaire au quotidien. Pour mieux saisir les facteurs et les actions qui contribuent 
à la réussite scolaire des élèves des couches défavorisés, regardons de près les écrits 
sur la réussite scolaire. 
4. LES ÉCRITS SUR LA RÉUSSITE SCOLAIRE 
La réussite scolaire est une notion polysémique. En dépit de l’abondance des 
écrits sur le sujet, certains auteurs parmi lesquels Baby (2002), Bautier (2005) Chenard 
et Doray (2005) et Lapointe et Sirois (2011) avancent que la réussite scolaire n’est pas 
encore un construit en soi. En effet, la définition de la réussite scolaire, les termes et 
les instruments de mesure qui y réfèrent sont très variés et ne font pas encore consensus 
dans le milieu de la recherche. Dans leur propos liminaire sur les discours politiques et 
scientifiques à l’égard de la réussite scolaire, Lapointe et Sirois (2011) se questionnent 
par exemple sur la pertinence d’utiliser le terme réussite scolaire plutôt que réussite 
éducative, sur la définition de la réussite scolaire qui serait la mieux appropriée aux 
besoins des jeunes, sur la normalité acceptée de la réussite scolaire et sur ses 
                                                 
3  L’élève "surâgé" est celui « dont l’âge biologique, à niveau d’étude donné, est en dépassement de 2 
ans et plus par rapport à l’âge normal requis à ce niveau, selon les dispositions légales » 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2007b, p.  28). 
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instruments de mesure au plan national et international. Aussi, Bautier (2005), Bourque 
(2009) et Lapointe et Sirois (2011) considèrent-ils qu’il faut nuancer la portée attribuée 
à la notion de réussite scolaire au regard des résultats obtenus par les élèves dans un 
système d’éducation donné. Dans ce fait, Lapointe et Sirois (2011) soutiennent que « la 
réussite scolaire renvoie d’abord à un construit social propre à une culture donnée dans 
un contexte spécifique » (p. 2). 
Les facteurs et les courants théoriques relatifs à la réussite scolaire sont 
multiples et variés. Les écrits de Cloutier, Bellemare, Côté et Paré (2005), Pluri-Greass 
(2003) et Roy (2006) sont quelques-unes des publications consultées qui abordent la 
réussite scolaire sous l’angle des facteurs. Les facteurs sont des éléments associés à la 
réussite scolaire, qui la caractérisent et aident à mieux la cerner. Cette section 
s’intéresse d’abord à la manière dont la réussite scolaire est définie. Elle sera suivie 
d’une recension des écrits sur les facteurs de la réussite scolaire, ce qui permettra 
d’élargir la compréhension de cette notion au-delà de la manière dont elle est 
généralement définie actuellement. 
4.1 La réussite éducative 
Les écrits consultés nous laissent voir que le regard porté par les auteurs et les 
acteurs sur la réussite scolaire a évolué. Avec le temps et les mutations historiques, 
économiques, sociales et politiques la réussite scolaire est devenue une notion 
multidimensionnelle. Les travaux à caractère historique de Baby (2002) et Berthelot 
(1992) et d’ordre multidisciplinaire de Chenard et Doray (2005) font ressortir deux 
constats de la recherche actuelle sur la réussite scolaire. D’une part, Baby (2002) et 
Berthelot (1992) indiquent que la réussite scolaire est considérée comme l’affaire de 
tous et ne saurait se limiter aux seules interventions de l’école. D’autre part, Chenard 
et Doray (2005) observent qu’il n’est plus possible de nos jours de parler de réussite 
scolaire sans considérer la réussite sociale ou la réussite éducative. Dès lors, la 
définition et les dimensions de la réussite peuvent être extensibles ou difficiles à cerner. 
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Lapointe et Sirois (2011) estiment que dans les écrits actuels, les termes 
réussite scolaire et réussite éducative sont utilisés pour désigner la réussite des élèves 
dans le champ éducatif. Dès lors, la réussite scolaire est définie en termes de réussite 
éducative inclusive de la réussite à l’école. Au Québec, la réussite éducative intègre les 
objectifs de développement d’attitudes, de comportements et de valeurs ; la réussite 
sociale est la correspondance entre la formation dispensée à l’école et la place occupée 
dans la société. Quant à la réussite scolaire proprement dite, elle concerne plus souvent 
la réussite à l’école (Bouchard, Bourbeau, Berthelot et St-Amant, 1993). 
Cela dit, il ressort d’un grand nombre des écrits de différents auteurs consultés 
que la réussite scolaire doit être envisagée selon une perspective allant au-delà des 
frontières scolaires. C’est ce que pensent, entre autres, Chenard et Doray (2005), le 
Conseil supérieur de l’éducation (2008), Crahay (2007) et Gayet (1997). Par exemple, 
le Conseil supérieur de l’éducation (2008) soutient que la réussite scolaire est passée 
d’une définition centrée sur le « capital scolaire » à une définition qui réfère au « capital 
socioprofessionnel » (p. 15). Divers critères expriment la réussite. Baby et De Blois 
(2005) et Chenard et Doray (2005) mettent de l’avant les notes, les moyennes, les taux 
de fréquentation scolaire ou de rétention dans le système d’éducation et la diplomation ; 
Chenard et Fortin (2005) et Cloutier et al. (2005) soulignent un autre déterminant soit 
l’insertion professionnelle des diplômés. 
En outre, la réussite scolaire définie en tant que réussite éducative peut aussi 
être vue comme une finalité liée à un mandat. Cela signifie que les différents acteurs 
du système d’éducation considèrent la réussite scolaire comme une cible principale ou 
une priorité dans leurs interventions. C’est par exemple le cas au Québec comme en 
témoignent certaines publications (Baby, 2002 ; Baby et De Blois, 2005 ; De Blois, 
2005). Il convient alors de resituer la réussite éducative dans son contexte 
sociohistorique d’émergence qui était bien souvent la démocratisation scolaire et un 
accès de tous à la culture universelle favorisée par l’école. Dans son étude des réformes 
scolaires survenues aux États-Unis, Ravitch (2000) souligne que le regard intégré qui 
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ressort des écrits nord-américains sur la réussite éducative masque des finalités 
politiques et économiques implicites. Ravitch (2000) critique la vision utilitariste de la 
formation qui s’est imposée en Amérique du Nord. Par contre, la recension des écrits 
anglo-saxons et européens sur la réussite et l’échec scolaires réalisée par Forquin 
(1990) relève le maintien en France, à l’époque, d’une culture scolaire plus classique 
se voulant désintéressée. De leur côté, Lapointe et Sirois (2011) indiquent que « les 
limites du terme réussite éducative tiennent dans le fait qu’au lieu de clarifier ce à quoi 
on fait référence quand on parle de réussite à l’école, on embrouille finalement 
davantage les cartes » (p. 2). Pour ces auteurs, la réussite éducative n’est ni propre ni 
exclusive à l’école car la famille et divers autres acteurs du milieu y contribuent aussi 
ainsi qu’on le verra dans les facteurs de la réussite. 
Le choix du terme réussite scolaire plutôt que réussite éducative se justifie par 
le profil des participants et par le contexte éducatif propre à notre recherche. Autrement 
dit, les faibles taux de réussite aux examens officiels ou au passage de classe en Haïti 
justifient notre choix d’aborder la réussite scolaire sous l’angle de la réussite à l’école, 
soit les notes. Par ailleurs, peut-on perdre de vue, comme l’observe Forquin (1990), 
que la réussite professionnelle∕sociale est conditionnelle à la diplomation, c’est-à-dire 
la réussite sanctionnée par un diplôme obtenu à l’école? 
4.2 La réussite à l’école 
Nous considérons la réussite scolaire en tant que réussite à l’école ou dans les 
études. Les critères de cette réussite sont les notes en classe, la moyenne générale aux 
examens officiels, l’obtention du diplôme, le parcours scolaire régulier au-dessus de la 
moyenne de promotion (5/10). En Haïti, l’efficacité pédagogique des écoles se mesure 
par la réussite aux examens officiels qui sont sous la responsabilité du MÉNFP 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2007b; Joint, 2006). Dans son étude du 
système éducatif et des inégalités sociales en Haïti, Joint (2006) avance que les notes 
sont perçues par les familles pauvres comme la récompense du travail de l’élève et des 
efforts consentis par les parents. L’excellence scolaire était un des deux critères avec 
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la pauvreté économique pour l’octroi de bourses au primaire dans un programme de 
subventions des frais de scolarité financé par la Banque mondiale (Gouvernement de 
la République d’Haïti, 2007b, 2010). Le seuil pour la promotion en classe supérieure 
est fixé à 6/10 dans certaines écoles secondaires privées en Haïti. Notre analyse des 
résultats de l’examen officiel de 9e AF entre 2005 et 2007, réalisée à partir des relevés 
de notes officiels à l’Ile de la Tortue, révèle qu’environ 6 % des élèves du département 
du Nord-Ouest d’Haïti ont obtenu leur diplôme avec des notes comprises entre 
970/1400 et 1090/1400, soit une moyenne de 7/10. Faute d’études probantes sur la 
réussite scolaire et considérant les critères d’excellence scolaire établis dans certaines 
écoles secondaires d’Haïti comme celle où s’est effectuée notre collecte des données, 
notre indicateur de la réussite scolaire sera la moyenne de 7/10 ou plus, inscrite sur le 
bulletin ou sur le relevé d’admission à l’examen de 9e AF.  
Malgré les nombreuses publications sur la réussite scolaire, les dictionnaires 
de l’éducation et de la formation, même les plus récents comme ceux de Champy et 
Étévé (2005) et Van Zanten (2008), ne proposent pas une définition consensuelle du 
terme réussite scolaire. Legendre (2005) observe que les auteurs emploient souvent des 
termes apparentés à la réussite scolaire tels que le rendement, la motivation et l’échec 
scolaire. Dans son article intitulé « la réussite scolaire », Bautier (2005) note que la 
notion de « réussite scolaire » est souvent employée sans référence à un champ 
théorique particulier qui la définirait précisément » (p. 882). Pour cette auteure, les 
discours des acteurs expriment la diversité de l’emploi de cette notion et reflètent la 
diversité des expériences scolaires des élèves. Bautier (2005) considère que la réussite 
scolaire est définie selon divers points de vue. Nous retenons une des rares définitions 
disponibles. Selon l’UNESCO (2007a), la réussite scolaire est une 
Performance à des tests ou examens standardisés mesurant les 
connaissances ou les compétences dans une matière spécifique. Cette 
expression est parfois employée comme indication de la qualité de 
l’éducation dans un système éducatif ou pour comparer plusieurs écoles. 
(p. 414) 
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Cette définition de l’UNESCO (2007a) se réfère à la scolarisation c’est-à-dire 
davantage au cheminement de l’élève à l’intérieur du système scolaire. Elle rejoint la 
visée de notre étude qui est de contribuer à produire des connaissances susceptibles 
d’améliorer les performances scolaires en milieu défavorisé. De plus, notre approche 
de recherche souhaite mettre de l’avant l’élève, son vécu scolaire et la signification qui 
s’en dégage à partir de la description de ce qu’il fait au quotidien. Afin de poser 
clairement le problème de la réussite scolaire dans le contexte éducatif propre à notre 
recherche, regardons de plus près les écrits sur la réussite scolaire en général et en 
particulier en milieu défavorisé. 
4.3 Les recherches sur la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé 
Comme souligné, les écrits actuels abordent souvent la réussite scolaire par le 
biais de divers facteurs. Les sections qui suivent tentent de faire le point des savoirs sur 
la réussite scolaire en général, et en particulier la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé. Premièrement, nous présentons les facteurs individuels, 
familiaux, scolaires et sociaux associés à la réussite scolaire. Deuxièmement, nous 
identifions les limites des savoirs dans le domaine de la réussite scolaire. 
Troisièmement, nous décrivons la position du problème, soit une proposition pour 
aborder la problématique de la réussite scolaire sous un nouvel angle. 
4.3.1 Les facteurs individuels 
Les facteurs individuels sont des éléments qui réfèrent à l’élève. Les facteurs 
favorisant la réussite scolaire des milieux  défavorisés touchent aux aspects relatifs à la 
santé, aux caractéristiques sociodémographiques et physiologiques et aux relations 
sociales. En ce qui concerne la santé, Natale (2000), Murphy, Rankin, Feeney, Kenney 
et Kleinman (2000) et Ahmed (2004) observent que l’alimentation est considérée 
comme un facteur de la réussite scolaire aux États-Unis et au Bangladesh. Dans une 
étude menée au Centre sud-africain de recherche médicale, Pridmore (2007) avance 
que les programmes de nutrition augmentent la concentration et la capacité 
d’apprentissage des élèves. En contexte haïtien, Bourjolly, Féthière et Toussaint (2010) 
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insistent sur les risques de la carence alimentaire pour le succès des apprentissages 
scolaires. En Haïti comme dans plusieurs pays pauvres, les programmes de nutrition 
visent à contrecarrer les méfaits de la malnutrition et à offrir à plus d’enfants le 
nécessaire au plan alimentaire pour poursuivre adéquatement leurs études (UNESCO, 
2014). 
Diverses publications concernant les couches défavorisées, souvent dans les 
pays industrialisés, soutiennent que les caractéristiques sociodémographiques sont 
susceptibles d’influencer la réussite scolaire et, plusieurs facteurs sont avancés à cet 
effet. Par exemple, Forquin (1990) puis Gray-Littel et Carels (1997) relèvent l’origine 
ethnique, notamment l’appartenance à un groupe racial minoritaire. Quant à Connolly, 
McMaster et Hachette (1999) puis Davies et Brember (1999), ils abordent le sexe des 
élèves comme facteur de la réussite scolaire. Dans les pays industrialisés, ce facteur est 
parfois traité comme un déterminant de la réussite scolaire en ce qui concerne les 
matières scolaires. C’est le cas dans la recension des écrits effectuée par Forquin 
(1990). Cet auteur rapporte les conclusions d’une recherche menée aux États-Unis 
auprès des élèves de 13 ans, selon lesquelles les filles réussissaient mieux que les 
garçons sauf dans les matières de sciences dites « pures » où les garçons réussissaient 
mieux. Pour ce qui est du contexte propre à notre recherche, les données de l’IHSI 
(2005a) montrent que les garçons réussissent mieux que les filles en Haïti avec des 
nuances entre les zones rurales et les zones urbaines, entre milieu favorisé et milieu 
défavorisé. Toutefois, l’UNESCO (2007a) rapporte qu’en 2004/2005, le MÉNFP 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2004) a évalué des élèves haïtiens de la 1e à 
la 5e année fondamentale (cycle primaire) en calcul, français et créole. Les filles ont 
obtenu de meilleurs résultats que les garçons dans tous les domaines.  
Dans les pays industrialisés, Biggart (2000), Gingras, Bowlby et Pilon, (2001), 
Fauzia (2001) et Ross et Gray (2005) notent respectivement que les filles réussissent 
généralement mieux que les garçons. En contexte québécois par exemple, Rivière et 
Roy (2002) notent qu’en général, les filles ont des représentations de réussite plus 
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favorables et une motivation plus forte que les garçons qui seraient plus portés au 
« dilettantisme ». Par contre, dans les pays en développement comme certains pays 
d’Afrique, Diallo (2001) avance qu’en zone rurale africaine, notamment au Mali, les 
filles ont des taux d’abandon scolaire plus élevés en raison, entre autres, de la mentalité 
traditionnelle des parents ou des pratiques culturelles locales. 
L’âge est aussi considéré comme un facteur de la réussite scolaire mais pour 
des raisons variables. Dans les pays industrialisés, Connolly et al. (1999) soutiennent 
que le fait d’être plus jeune améliore la persistance scolaire. Cette dernière est 
considérée comme un facteur de réussite par Willms (2003). Pour Thompson (2001), 
c’est plutôt le fait d’être plus âgé qui permet une plus grande réussite car dans certains 
cas les élèves plus âgés seraient plus rapides pour réaliser les apprentissages. De 
Queiroz (2006) indique que l’aspect financier doit être considéré à propos de l’âge 
comme facteur de la réussite scolaire. Selon cet auteur, l’aspect financier permet de 
nuancer l’effet de la race et de l’âge sur la réussite scolaire. Par ailleurs, les écrits de 
ces auteurs s’intéressent à l’impact des facteurs psychologiques sur la réussite scolaire. 
En effet, divers facteurs psychologiques attribués à l’élève sont reliés à sa réussite 
scolaire. Viau (2000), au Québec, Connolly et al. (1999) au Canada, Barker et Dowson 
(1999) et Davies et Brember (1999) à l’échelon international mentionnent la motivation 
et l’estime de soi des élèves ainsi que les attentes et les perceptions de réussite du 
personnel enseignant et des parents. Dans la plupart des écrits consultés, les facteurs 
psychologiques ne sont pas présentés comme innés mais ils sont plutôt reliés à 
l’expérience personnelle, sociale et scolaire de l’élève. C’est ainsi qu’Alava (2000) 
souligne l’auto-apprentissage des étudiants français ayant de bonnes notes comme un 
facteur individuel de leur réussite à l’université. Quant aux facteurs neurobiologiques 
ou physiques tels que l’hérédité, les conditions de naissance ou tout autre facteur en 
relation avec l’inné qui influencerait les aptitudes et les compétences de l’élève, Pluri-
Greass (2003) souligne leur place mineure sur la réussite scolaire dans les écrits. Ce 
constat ne signifie pas pour autant l’occultation des capacités intellectuelles au sujet de 
la réussite scolaire. Car, pour Chauveau (1992), la réussite scolaire « dépend des 
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capacités intellectuelles de ceux qui apprennent » (p. 52). Pour conclure cette section, 
notons que les écrits consultés accordent généralement peu de place à la résilience 
scolaire pourtant considérée comme un facteur de la réussite scolaire des élèves de 
milieu défavorisé par le Gouvernement du Québec (2003) et par l’OCDE (2011a). 
4.3.2 Les facteurs familiaux 
Au niveau familial, les principaux facteurs de la réussite scolaire, 
indépendamment des milieux, prennent en compte le statut socioéconomique de la 
famille, le rapport au savoir scolaire et à l’école des parents, la structure de la famille, 
l’implication des parents à l’école et les pratiques éducatives parentales. Le statut 
socioéconomique est un facteur souvent évoqué dans cette section car nous ciblons 
principalement les écrits en relation avec les couches défavorisées. Ce statut est abordé 
sous divers angles. Dans les pays industrialisés, Adams et Ryan (1999) et Willie (2001) 
relèvent l’impact du revenu de la famille sur l’aide susceptible d’être apportée par les 
parents à la réalisation des devoirs ou sur la relation parent-enfant. Ces auteurs 
soulignent aussi les impacts de la pauvreté notamment sur la structure familiale et sur 
le temps que les parents consacrent aux études de leurs enfants. Le niveau de scolarité 
des parents est considéré comme un autre facteur important de la réussite scolaire des 
enfants. Par exemple, Lauzon (2001) et Heymann et Earle (2000) ont analysé la 
scolarisation des parents canadiens et américains ainsi que leurs conditions de travail, 
puis les effets de ces déterminants sur la réussite à l’école des enfants. Leurs 
conclusions indiquent que, selon le niveau de scolarité, les parents peuvent servir de 
modèles à leurs enfants et leur enseigner la valeur de l’éducation. De leur côté, 
Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004) et Willms (2003) avancent que les parents 
peuvent renforcer la croyance de l’enfant dans l’école et consolider son engagement 
scolaire considéré selon ces mêmes auteurs comme un facteur important de la réussite 
à l’école. En contexte haïtien, l’IHSI (2005a) observe que les enfants haïtiens dont le 
chef de ménage n’est pas scolarisé achèvent au plus la classe de 5e AF. Selon l’IHSI 
(2005 a), les enfants haïtiens dont le père ou la mère ont un niveau scolaire considéré 
comme élevé parviennent en classe de 7e AF, voire dépassent la classe de 3e secondaire 
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lorsque les parents ont de 7 à 13 ans de scolarité. De son côté, Leibowitz (1974) soutient 
que la scolarité de la mère est un facteur essentiel de la réussite scolaire car elle 
s’occupe de l’enfant et veille à la réalisation de ses devoirs. 
Au sujet de l’implication des parents dans le travail scolaire de leurs enfants, 
Cooper, Jackson, Nye et Lindsay (2001), en contexte anglophone, puis Delgado (1998) 
au Brésil, se sont intéressés à l’influence des devoirs et du travail en dehors de la classe, 
au primaire et au secondaire, en milieu défavorisé. Ils observent que le rapport des 
parents au savoir scolaire et à l’école se manifeste dans l’aide apportée aux devoirs. 
Ces auteurs considèrent que cette aide des parents soutient et favorise la réussite 
scolaire. Quant aux conditions de réalisation des devoirs, Vézina (2001) précise 
qu’elles ont été étudiées, surtout au primaire, avec la participation des femmes, tandis 
que Crul (1999) souligne la participation de toute la fratrie. Zeroulou (1988) considère 
que l’implication de la fratrie dans les études permet le déploiement du projet des 
parents immigrants, originaires d’Afrique du Nord, sur leurs enfants inscrits au 
secondaire. De leur côté, Adams et Ryan (1999) observent que l’implication des parents 
dans le travail scolaire à la maison et l’harmonie familiale à travers la bonne 
communication entre parent et enfant sont des facteurs importants de la réussite 
scolaire. Les élèves qui ont des parents scolarisés ont plus d’atouts à divers égards que 
ceux dont les parents sont moins scolarisés. Cet aspect de la réussite scolaire est aussi 
retenu dans les écrits concernant les pays développés. Concernant les devoirs au 
primaire avec des liens pour le niveau secondaire, l’avis du Conseil supérieur de 
l’éducation (2010) du Québec relève des résultats mitigés sur la réussite dépendamment 
des dispositifs mis en place ou de l’organisation de cette activité. Par ailleurs, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2010) observe des différences entre l’effet des devoirs au 
primaire et au secondaire sur la réussite scolaire relativement au temps consacré aux 
devoirs, aux objectifs poursuivis par le personnel enseignant et à la participation ou 
non des parents. En général, la gestion des devoirs devrait tenir compte des réalités de 
chaque contexte éducatif. Par exemple, en Haïti, les devoirs sont un facteur important 
de la réussite scolaire. En effet, d’après nos observations et nos échanges avec 
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différents acteurs de l’éducation en Haïti, les enseignants haïtiens font faire en général 
peu de travaux et d’exercices en classe. Une grande partie du temps de classe est 
consacrée aux exposés de l’enseignant et à la prise des notes par les élèves. Il faudrait 
aussi considérer l’intégration des savoirs tirés des devoirs dans les activités en classe 
ou dans les examens.  
Sur un autre plan, en milieu défavorisé des pays développés, Perkins et 
Milgram (2000) avancent que l’aide des parents aux devoirs pourrait constituer à 
certains égards une épée à double tranchant. Pour ces auteurs, cette aide peut être un 
obstacle à l’effort personnel ou à l’autonomie de l’élève lorsque ce dernier ne 
s’implique pas personnellement dans la tâche. Toujours dans les pays développés, 
Adam et Ryan (1999) indiquent que la structure de la famille joue un rôle dans la 
réussite scolaire des enfants. Battle (1998) et Leibowitz (1974) ont étudié l’impact 
éducatif des familles monoparentales sur les élèves afro-américains et le rôle des mères 
et des grands-mères dans les performances scolaires de ces élèves. Selon Leibowitz 
(1974), les mères scolarisées consacrent généralement plus de temps à leurs enfants 
que les mères moins scolarisées.  
Concernant les familles monoparentales, l’ECVH (2003c) indique qu’en Haïti 
53 % des ménages sont monoparentaux et dirigés par des femmes. Par contre, dans leur 
étude sur le lien entre les pratiques parentales et la réussite scolaire en contexte 
québécois, Deslandes et Cloutier (2005) avancent que les enfants vivant dans un 
ménage monoparental, composé du père ou de la mère, reçoivent en général moins 
d’aide et d’encouragement dans leurs devoirs scolaires que ceux vivant dans une 
famille traditionnelle, composée du père et de la mère biologiques. Aux États-Unis, 
Ertl (2000) observe que l’implication des parents dans la scolarisation de leurs enfants 
se traduit par des liens concrets avec l’école, par exemple la présence aux activités de 
l’école ou leur participation dans la vie de l’école. Aux États-Unis, au Québec et en 
France, Adams et Ryan (2000), Luchuck (1998),  Deslandes (2005) et Glasman (1994) 
soutiennent que l’implication des parents à l’école permet de comprendre la place que 
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la famille accorde à la réussite scolaire. Cette implication de la famille se manifeste, 
entre autres, par le soutien des enfants dans leur travail scolaire, et dans les échanges 
entre élève-parents sur le vécu scolaire de l’enfant. 
Enfin, les écrits sur la réussite scolaire en milieu défavorisé, quel que soit les 
pays, s’intéressent aux facteurs familiaux de réussite scolaire reliés aux pratiques 
parentales (Deslandes, 2005 ; Deslandes et Cloutier, 2005 ; Shumow, Vandell et Posner 
1998 ; Terrisse, 2000). À ce sujet, Lautrey (1980) soutient que les pratiques éducatives 
familiales qui permettent l’autonomie et la prise d’initiative de l’enfant ou le débat 
parents-enfants favorisent davantage la réussite scolaire. Montmarquette, Houle, 
Crespo et Mahseredjian (1989) relient le niveau scolaire des parents à la qualité des 
interactions parents-enfants et aux ressources financières disponibles pour la réalisation 
avec succès des études des enfants. Plusieurs des écrits qui viennent d’être cités et 
d’autres que nous avons aussi consultés concluent que le niveau de scolarité des parents 
agit positivement sur la réussite scolaire et sur l’image de soi de l’élève, ce qui renforce 
sa réussite. Or, Dornbusch, Ritter et Mont-Reynaud (1990) soutiennent que dans la 
population afro-américaine, le style parental autoritaire semble produire de meilleurs 
rendements scolaires que le style démocratique. Malgré ses réserves sur cet aspect, 
l’UNESCO (2007a) relève aussi des effets positifs du style parental autoritaire en 
milieu défavorisé dans les pays en développement. Dans la même veine, Willms (2002) 
a réalisé une étude longitudinale sur 20 000 enfants canadiens de 4 à 11 ans, vulnérables 
au plan cognitif, comportemental et affectif. Cet auteur avance que le style éducatif 
parental, le fonctionnement familial et la présence ou non de dépression chez la mère 
sont des facteurs prédictifs significatifs d’un bon départ du jeune dans la vie, en 
particulier à l’école. 
En résumé, les facteurs familiaux sont de divers ordres. Ils jouent un rôle 
important dans la réussite scolaire et dans le développement intégral des enfants 
notamment en contexte de défavorisation. 
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4.3.3 Les facteurs scolaires 
Ces facteurs concernent les caractéristiques de l’environnement scolaire 
incluant l’école et la classe. Ils prennent aussi en compte l’environnement 
organisationnel de l’école, soit sa gestion matérielle et administrative, ainsi que le rôle 
pédagogique du personnel enseignant et de la direction d’école. Concernant les élèves 
afro-américains des couches défavorisées, Ogbu (1974, 1992) relève des éléments 
pertinents pour notre recherche. Cet auteur souligne la distance culturelle qui existe 
entre l’école et les élèves, bien que cet aspect soit peu documenté dans d’autres écrits, 
comme facteur de risque pour la réussite scolaire des enfants des minorités ethniques 
ou culturelles défavorisées. Chez Ogbu (1974, 1992), les facteurs scolaires 
comprennent des éléments de discrimination objective et subjective comme 
l’orientation des Afro-Américains dans l’enseignement spécialisé ou dans les filières 
peu valorisées. À propos de l’organisation de l’école, les écrits de Trudel (1995) sur le 
rôle de la bibliothèque scolaire au Canada, de Houde-Nadeau (1995) sur les mesures 
alimentaires dans l’école et de Gayet (1997) en France au sujet des activités de soutien 
et des mesures de rattrapage scolaire destinées aux élèves, montrent que ces différents 
services offerts aux élèves sont des soutiens à la réussite scolaire notamment celle des 
élèves de milieu défavorisé. Toujours en relation avec ce milieu, Johnson, Livingston, 
Schwartz et Slate (2000) aux États-Unis et Lapointe (2005) au Québec, relèvent le 
leadership pédagogique des directions d’écoles primaires et secondaires qu’ils 
considèrent comme un facteur important de la réussite scolaire. Quant à Bandura 
(2007), il souligne le sentiment d’efficacité des directions d’école et des enseignants 
parmi les facteurs scolaires de la réussite scolaire, bien que ce facteur soit peu 
documenté dans les écrits consultés à propos de la réussite scolaire en milieu 
défavorisé. Selon Bandura (2007), le sentiment d’efficacité influence positivement les 
perceptions des acteurs de l’école, en particulier celles des élèves et des enseignants. 
Les facteurs scolaires de la réussite scolaire relatifs à la classe ont aussi fait 
l’objet d’un grand nombre d’écrits. Ils sont regroupés en trois sections a) les facteurs 
liés à la structure de la classe, b) à la composition de la classe et sa dynamique, et c) 
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les facteurs reliés aux enseignants, à l’enseignement, à la pédagogie et à la didactique. 
À ce propos, Cushman (1999) aux États-Unis et Piketty (2004) en France avancent que 
la taille de la classe, à savoir le nombre d’élèves par classe, est un facteur structurel de 
la réussite scolaire. Mais les écrits consultés n’indiquent pas clairement un nombre 
maximum, moyen ou minimum qui permettrait d’influencer positivement ou 
négativement la réussite scolaire. En général, les écrits sont prudents quant aux liens 
entre le nombre d’élèves en classe et la réussite scolaire. En effet, Neveu et Blais (2002) 
observent que le style d’enseignement, la gestion de la classe et les ressources 
didactiques et matérielles disponibles dans la classe sont aussi à prendre en compte 
dans la relation entre le nombre d’élèves dans la classe et la réussite scolaire. Quant à 
Gentry (1999) et Gorrell (1998), ils soutiennent que le type de regroupement des classes 
(homogènes, hétérogènes ou mixtes) influence aussi la réussite scolaire relativement à 
l’organisation et au quotidien des classes. En ce qui concerne la dynamique dans la 
classe, Guay, Boivin et Hodges (1999) avancent que les pairs et le réseau social de 
l’élève sont des facteurs de la réussite scolaire lorsqu’ils sont mis à contribution à bon 
escient sauf dans le cas des pairs asociaux (Willms, 2003). 
Toujours au sujet des facteurs scolaires en relation avec les enseignants, 
Ascher et Fruchter (2001) aux États-Unis et Carpel (2002) en Haïti, mettent de l’avant 
la qualité et la compétence des enseignants. Ces facteurs de la réussite scolaire touchent 
à la formation générale, pédagogique et continue des enseignants (Auduc, 1996). De 
leur côté, Demaray et Elliott (2002) soulignent des facteurs scolaires de la réussite 
reliés aux perceptions, aux attentes et aux devoirs de l’enseignant envers l’élève. À ce 
propos, Ogbu (1974, 1992) relève le faible niveau d’attente des enseignants aux États-
Unis à l’égard des jeunes afro-américains défavorisés et la dénégation quotidienne de 
leur culture parmi les éléments explicatifs des faibles performances et du décrochage 
scolaires de certains de ces jeunes. Quant à Lashley, Blake, Husain, Maclean, Measham 
et Rousseau (2005), ils relèvent les discriminations subies au Québec par les collégiens 
originaires des Caraïbes de la part des enseignants et les effets néfastes de cette 
situation sur la réussite scolaire de ces collégiens (annexe A). Lashley et al. (2005) 
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soulignent aussi l’impact positif des mentors dans la réussite scolaire des cégépiens 
originaires des Caraïbes. Les mentors qui ont réussi dans la vie sont des incitateurs, des 
initiateurs ou des modèles de la réussite scolaire (Laurens, 1992 ; Taboada-Léonetti, 
1983) notamment pour les élèves de milieu défavorisé ou ceux issus de l’immigration 
en contexte québécois ou français par exemple. Pour les auteurs précités, ces initiateurs 
de réussite sont des personnes jeunes ou adultes, de la parenté de l’élève (la mère, le 
frère et la sœur aînés) ou de son réseau amical ou associatif, qui lui donnent des 
encouragements, du soutien moral et parfois une aide financière lui permettant de 
mener avec succès ses études. Les mentors sont aussi parfois, pour les élèves, 
simplement des modèles à imiter ou à suivre pour se guider dans les études et la vie. 
De ce fait, ces initiateurs sont considérés comme des soutiens de poids de la réussite 
scolaire des élèves de milieu défavorisé (Lashley et al., 2005 ; Laurens, 1992 ; 
Taboada-Léonetti, 1983). Pourtant ce rôle des mentors demeure un facteur de la 
réussite scolaire relativement peu documenté dans les écrits consultés. En plus des 
perceptions des enseignants concernant les élèves, l’enseignement ou l’organisation de 
la classe, Pair (1998) avance que les perceptions des enseignants par rapport aux 
parents ont aussi une influence sur la réussite scolaire des enfants. Or, dans sa recension 
des écrits sur la réussite scolaire au primaire, Pluri-Greass (2003) soutient que les 
valeurs des enseignants et leurs perceptions sur les familles sont des caractéristiques 
personnelles qui sont encore peu documentées dans les écrits sur la réussite scolaire. 
Enfin, les facteurs scolaires de la réussite scolaire concernent aussi les 
pratiques d’enseignement. À ce propos, dans les pays développés, Owston et 
Widerman (2001) et Thomas (1999) indiquent que le recours aux technologies de la 
communication dans l’enseignement est une approche pédagogique qui favorise la 
réussite à l’école. Gillies et Ashman (2000) associent ce moyen d’enseignement, dans 
ses diverses variantes, à l’approche coopérative (travail d’équipe, groupe d’entraide 
autorégulé ou groupe spontané) qu’ils considèrent plus bénéfique au plan de la réussite 
scolaire ou des apprentissages des élèves que d’autres approches pédagogiques. Pour 
Adler (1998), le tutorat en classe par les pairs est une des modalités les plus fructueuses 
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de la pédagogie coopérative. Les publications anglo-saxonnes dans les domaines de 
l’anthropologie et de l’ethnographie de l’éducation renseignent aussi sur les styles et 
les pratiques d’enseignement qui favorisent la réussite scolaire des élèves de milieu 
défavorisé. Certaines de ces publications se sont intéressées aux interactions verbales 
ou non verbales entre les enseignants et les jeunes des minorités ethniques et culturelles 
(Gumperz, 1982 ; Philips, 1983) ou aux styles d’interaction dans la classe (Erickson et 
Schultz, 1982). Il ressort des conclusions de ces publications que les bonnes 
performances scolaires des enfants des minorités, souvent issues des couches 
défavorisées tels que les enfants afro-américains ou certains enfants d’immigrés, sont 
reliées à l’adéquation entre les structures de participation mises en place par les 
enseignants et les structures de communication de la culture d’origine des enfants 
(Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt, 1992). Enfin, Pluri-Greass (2003) observe 
que l’effet de la langue d’enseignement sur la réussite scolaire est peu documenté dans 
les écrits, en dépit du fait que ce facteur de la réussite scolaire soit en filigrane dans les 
facteurs scolaires concernant les interactions entre les élèves et les enseignants 
notamment pour l’aide aux devoirs et la participation des parents à l’école. 
À propos des facteurs scolaires de la réussite scolaire dans le contexte éducatif 
propre à notre recherche, jetons un bref regard sur la question du bilinguisme 
linguistique dans le système scolaire haïtien et les risques qu’elle engendre pour la 
réussite scolaire des élèves haïtiens. En Haïti, plusieurs auteurs tels que Carmant 
(1979), Jean (2008), Bourjolly et al. (2010), Ruben-Charles (2001) et Saint-Germain 
(1997) indiquent que la question linguistique reliée à la langue d’enseignement ou à la 
langue d’usage à l’école fait débat. Depuis la réforme éducative de 1982 en Haïti, 
l’enseignement se fait en français au secondaire et en créole dans les premières années 
du primaire (Gouvernement de la République d’Haïti, 2004). Cependant, le créole, 
langue maternelle des Haïtiens, est la langue d’usage courant. La culture orale est 
dominante chez les élèves et les enseignants en dehors et dans l’école surtout en zone 
rurale. Dans ce contexte, Carmant (1979), Jean (2008) et Bourjolly et al. (2010) 
soutiennent que l’obligation du français à l’école peut causer des difficultés 
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d’apprentissage à l’élève haïtien. Or, les examens officiels sont en français. Et, puisque 
l’enseignement se fait en français au secondaire, le français y est une matière 
transversale dans les apprentissages. Dans son étude sur la langue d’usage dans l’école 
haïtienne, Berrouët-Oriol (2011) avance que « la plupart des analystes du système 
éducatif haïtien s’accordent à dire qu’un très grand nombre d’élèves qui parviennent à 
achever leurs études secondaires ne maîtrisent ni le créole ni le français à l’aune de la 
compétence écrite et orale » (p. 1). Toutefois, Joint (2006) et le Gouvernement de la 
République d’Haïti (2010) observent que les élèves haïtiens du secondaire qui 
maîtrisent la langue française ont plus d’atouts au plan de la réussite scolaire ; leurs 
performance scolaires sont souvent meilleures que celles des élèves qui maîtrisent 
moins bien le français. 
4.3.4 Les facteurs sociaux 
Le rôle joué par le contexte social dans la réussite scolaire en milieu défavorisé 
a aussi été étudié. Brown et Thomas (1999) soulignent le rôle des travailleurs sociaux 
dans la réussite scolaire des jeunes. Ces auteurs observent que ces « mentors de 
quartier » jouent un rôle dans la réussite scolaire en milieu défavorisé. Rappelons que 
Lashley et al. (2005) relèvent le soutien des mentors de la communauté auxquels 
s’identifient les jeunes collégiens caribéens du Québec, immigrants d’origine. Selon 
l’étude de Lashley et al. (2005), cette identification favorise et soutient la réussite 
académique et une meilleure intégration sociale de ces jeunes dont plusieurs sont de 
milieu défavorisé. Les facteurs sociaux de la réussite scolaire concernent également les 
liens de l’élève avec ses pairs, avec son milieu et avec ses enseignants (Willms, 2003). 
À propos des soutiens que l’élève reçoit de son environnement social, Peet et Powell 
(1999) indiquent l’impact positif des services parascolaires tels que l’aide aux devoirs, 
les clubs, les services sociaux et les structures d’écoute. Il ressort de certains écrits qui 
se sont intéressés à l’implication extrascolaire des élèves américains (Bartko, 2005) et 
aux activités parascolaires des élèves québécois du secondaire (Gouvernement du 
Québec, 2005a) que l’implication dans les activités parascolaires contribue au 
développement de l’élève. En effet, ces activités éveillent son esprit, aiguisent sa 
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curiosité et son intérêt pour divers sujets ce qui, selon le type d’activité et le degré 
d’implication, contribue à l’acquisition de connaissances et ce faisant constitue des 
ingrédients de la réussite scolaire. Toutefois, ce point de vue est nuancé par Emedi 
(2003) qui considère que les modestes résultats des garçons par rapport à ceux des filles 
au primaire s’expliquent en partie par le fait que les garçons consacrent beaucoup de 
temps aux activités parascolaires au détriment de leurs études. Cela veut dire que le 
lien entre l’implication de l’élève dans les activités parascolaires et sa réussite scolaire 
est une question d’équilibre à établir. 
Cette revue des écrits sur les quatre facteurs associés à la réussite scolaire, 
notamment celle des élèves provenant de milieu socioéconomique défavorisé, est 
reprise sous forme schématique dans la figure 1 à la page suivante. Elle est suivie par 
l’identification des limites des savoirs existants sur la réussite scolaire des élèves du 
secondaire issus de milieu défavorisé. Il ressort des écrits que la réussite scolaire est 
une notion multidimensionnelle ce qui ne facilite pas la compréhension des 
déterminants des situations de réussite scolaire. Les écrits identifient des facteurs 
individuels, familiaux, scolaires et sociaux de la réussite scolaire. Ils soulignent 
plusieurs caractéristiques associées à ces facteurs. Toutefois, ils n’insistent pas assez 
sur des facteurs qui, de notre point de vue, auraient pourtant un impact significatif sur 
la réussite scolaire des élèves défavorisés au regard du contexte de notre recherche et 
nos expériences d’enseignement. Nous soulignons en particulier l’engagement 
scolaire, la motivation, la résilience, l’estime de soi, les groupes d’entraide entre pairs, 
les activités extrascolaires et le soutien de la famille de l’élève qui sont des facteurs de 
la réussite scolaire qui seront plus approfondis dans le cadre de référence. 
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4.4 La réussite scolaire vue sous un nouvel angle 
Les écrits soulignent l’influence de facteurs de la réussite scolaire variés et 
souvent imbriqués, issus de courants théoriques divers. Potvin et Paradis (2000) 
observent une tendance commune chez les auteurs à savoir qu’ils étudient la réussite 
scolaire surtout par l’échec scolaire. La plupart des écrits mettent davantage l’accent 
sur les difficultés, sur les manques ou sur ce qui ne va pas, plutôt que sur les  éléments 
qui soutiennent la réussite scolaire des élèves. Dès lors, il y a encore relativement peu 
d’écrits sur les élèves qui réussissent à l’école en milieu défavorisé, du moins si l’on 
pense au vécu, à l’expérience et à la parole de ces élèves qui demeurent encore peu 
connus. Dans leur étude sur le succès académique des collégiens québécois originaires 
des Caraïbes, Lashley et al. (2005) observent que :  
Traditionnellement, dans les études nord-américaines sur le décrochage 
scolaire des jeunes noirs, les chercheurs avaient tendance à porter leur 
attention sur ce qui n’allait pas dans le processus d’adaptation de ces 
étudiants à leur milieu scolaire. (p. 1). 
Le petit nombre d’écrits sur les élèves qui réussissent à l’école peut se 
comprendre quand on considère avec Bautier (2005) qu’en général, les déterminants 
de la réussite scolaire sont de nos jours plus difficiles à décrire du fait de la diversité 
des discours des chercheurs, de l’institution scolaire et des parents ou encore de la 
diversité de l’expérience scolaire des élèves. Pour Rey-Deboye et Rey (2006), la 
réussite renvoie à l’efficacité, à la performance, voire à l’excellence. Sur ce même sujet, 
Potvin et Paradis (2000) qui ont étudié les facteurs de la réussite scolaire au préscolaire 
en contexte québécois font des constats et une recommandation : 
Les problèmes qui sont à l’origine de l’étude sont liés aux difficultés 
d’apprentissage des élèves qui amènent des retards dans le parcours 
scolaire et conduisent éventuellement à l’abandon scolaire. C’est, en 
quelque sorte, la spirale descendante de l’échec scolaire. Toutefois, ce qu’il 
serait utile de mieux comprendre, à notre avis, c’est la spirale ascendante 
du succès scolaire. (p. 5) 
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Notre recherche s’inscrit dans la spirale « ascendante » de la réussite scolaire 
en raison de l’intérêt porté à un groupe d’élèves haïtiens performants au secondaire. 
Par ailleurs, les facteurs qui précèdent présentent des limites quant au contexte, au 
niveau scolaire, à la classification et à l’approche épistémologique retenus dans les 
études. Au plan du contexte, les écrits concernent surtout les élèves vivant dans les 
pays développés ; c’est le cas, en France, des élèves immigrants (Zeroulou, 1988) et 
des élèves défavorisés de la banlieue Nord de Paris (Rochex, 1994). C’est aussi le cas 
au Québec des collégiens originaires des Caraïbes (Lashley et al. 2005) ou des élèves 
du secondaire, membres des communautés noires (McAndrew, Ledent et Ait, 2005). 
Quant au niveau scolaire, peu d’écrits concernent les élèves du secondaire dont celle 
de McAndrew et al. (2005) au Canada, de Rutter, Maugham, Mortimore et Ouston 
(1979) aux États-Unis, et en France de Charlot, Bautier et Rochex (1992). En France, 
les écrits s’intéressent à la réussite scolaire des élèves des lycées professionnels 
(Charlot, 2001) ou de l’université (Coulon, 2005). Concernant la classification, les 
facteurs sont présentés comme spécifiques aux élèves de milieu défavorisé mais il 
convient de souligner que ces facteurs ne sont pas exclusifs à cette population. Bouteyre 
(2004) observe que les publications se centrent souvent sur un seul facteur, ce qui 
laisserait penser que la réussite scolaire n’est liée qu’au facteur étudié. Or, pour cette 
auteure, la multiplicité des axes de recherche sur la réussite scolaire relativise l’aspect 
essentiel et exclusif de chacun des facteurs de la réussite scolaire. En classifiant les 
facteurs de la réussite scolaire des enfants migrants en trois catégories (cause 
nécessaire, cause suffisante et cause contributive), Bouteyre (2004) conclut que « ces 
facteurs sont, dans leur grande majorité, contributifs » (p. 84).  
Au plan méthodologique et épistémologique, Luzincourt (2007) indique que 
les écrits sur la réussite scolaire sont souvent basés sur les données statistiques. Certes, 
quelques-uns valorisent l’action individuelle mais ils le font souvent à partir d’une 
hypothèse à vérifier. Le débat reste donc ouvert sur la place de l’élève acteur de sa 
réussite scolaire. En ce qui concerne par exemple le mouvement dit du « retour à 
l’acteur », Cunha Neves, Eidelman et Zagefka (1990) dans un contexte général et Sirota 
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(1993) dans son étude sur l’élève acteur avancent que la recherche des déterminants 
sociaux qui pèsent sur les actions et sur les pratiques au sein des institutions scolaires 
se présente comme un prolongement des études sociologiques sur la reproduction 
(Bourdieu et Passeron, 1964, 1970). Il n’y a donc pas réellement, selon les auteurs cités 
ci-dessus, de coupure théorique entre les études de sociologie classique et celles qui 
promeuvent l’idée de l’individu agissant. Dans le contexte de la microsociologie de 
l’école, Lapassade (1998) soutient qu’en faisant ainsi, les sociologues ont « conservé 
la théorie de la reproduction, proposant simplement de la vérifier autrement, et dans les 
classes » (p. 75). Les écrits sur la réussite scolaire sont souvent menés avec l’idée que 
certains élèves sont d’emblée défavorisés par le fonctionnement de l’école et les 
pratiques des enseignants en raison de leur origine sociale. Bouteyre (2004) conclut 
que l’élève en tant que tel n’apparaît pas acteur de sa réussite. Par exemple, dans les 
facteurs de la réussite, peu d’écrits font état du discours des élèves. Or, si Cunha Neves 
et al. (1990) et Sirota (1993) critiquent l’arrière-plan déterministe des écrits 
sociologiques menées situés dans la perspective du « retour à l’acteur », en revanche 
Cunha Neves et al. (1990) ajoutent que :  
Les recherches fondées sur le vécu de l’acteur posent, nous semble-t-il, des 
problèmes relativement nouveaux. L’individu devient objet de 
connaissance (pour le chercheur) et sujet de connaissance, dans la mesure 
où c’est lui qui construit et qui livre la grille de lecture du réel. (p. 128) 
Nous proposerons dans la suite d’aborder la problématique de la réussite 
scolaire sous un angle peu exploité jusqu’à maintenant, celui de l’élève-acteur. Nous 
tiendrons aussi compte du fait que l’étude de la réussite scolaire doit intégrer les réalités 
sociales distinctes et spécifiques à chaque contexte humain et éducatif. 
5. LA POSITION DU PROBLÈME 
Le renversement épistémologique suggéré par Cunha Neves et al. (1990) et 
Sirota (1993) situe bien notre perspective théorique dans ce projet. Les élèves 
performants sont considérés comme acteurs agissants, et, de ce fait, objets de 
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connaissance. Nous cherchons à comprendre ces élèves : qui sont-ils? Quelles sont 
leurs actions axées sur l’école en classe et hors de la classe? Comment apprennent-ils? 
Quelles sont leurs attitudes en rapport avec le travail scolaire? Quel sens donnent-ils à 
leurs activités quotidiennes? Mais aussi, quel sens tel élève particulier donne-t-il à ses 
apprentissages scolaires? Que dit-il de sa réussite scolaire? Quel soutien sollicite-t-il 
auprès des enseignants, des pairs et d’autres acteurs de son milieu? Ces 
questionnements nous entraînent dans une toute autre posture pour comprendre et 
appréhender la réussite scolaire. Les élèves étudiés évoluent en divers espaces. Nous 
voulons comprendre le déroulement de leurs actions scolaires au quotidien et mettre au 
jour le sens qu’ils attribuent à ces actions. Or, une telle démarche compréhensive rejoint 
les visées d’un courant sociologique appelé l’ethnométhodologie. 
L’ethnométhodologie est une approche qui accorde une attention aux formes ordinaires 
du social et qui décrit les compétences qu’ont les acteurs pour donner un sens à leur 
monde (Coulon, 2002, 2009 ; Dortier, 2004 ; Garfinkel, 2007). 
Au plan de l’ethnométhodologie, Coulon (2002) note que les faits sociaux sont 
une « construction » sociale continue, résultant des procédures, démarches et activités 
des acteurs. Parmi les écrits recensés figurent les recherches menées dans le courant de 
l’Ethnography of the school dont celles d’Ogbu (1982, 1987, 1992), de Rutter et al. 
(1979), de Willis (1997) et de Woods (1983). La majorité de ces écrits anglo-saxons 
d’inspiration interactionniste se sont surtout attachés à décrire les interactions en classe 
afin de montrer l’inégalité sociale « en train de se faire » au plan de la réussite à l’école. 
Leurs auteurs insistent sur la nécessité d’analyser le sens de la situation pour les acteurs 
en interaction, soit les élèves et les maîtres. Par exemple, Charlot et al. (1992) et 
Poisson (1991) posent les questions suivantes : que pensent les élèves et les maîtres de 
ce qu’ils vivent à l’école? Comment définissent-ils la « situation »? Or, Charlot et al. 
(1992) soulignent qu’en général, les recherches anglo-saxonnes menées dans le courant 
de l’Ethnography of the school n’abordent pas ou très peu la classe comme un lieu où 
circule le savoir, ni ce qui mobilise les élèves dans l’activité scolaire. De plus, Coulon 
(1993) et Forquin (1990) observent que ces recherches abordent souvent la réussite 
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scolaire par le biais de l’échec scolaire des élèves défavorisés. Ainsi, et selon la 
recension des écrits, le peu d’écrits consacrés aux élèves qui réussissent en milieu 
socioéconomique défavorisé considérant leur expérience scolaire  justifie le choix d’un 
angle exploratoire plus large pour aborder la réussite scolaire. Il s’agit de faire émerger 
les actions (les procédures) qui structurent la réussite dans ce milieu. 
Une des originalités de notre recherche est qu’elle porte une grande attention 
à toutes les activités scolaires des élèves. Le questionnement concerne les manières de 
faire des élèves ciblés qui sont encore peu connues. Leur vie quotidienne plus 
particulièrement reste nébuleuse. L’angle choisi privilégie toutes les activités scolaires 
des élèves. Comprendre comment les élèves haïtiens qui réussissent à l’école agissent 
dans leurs activités scolaires et organisent leur vie scolaire au quotidien constitue donc 
l’objet de l’étude et notre problème de recherche. Barrère (2003a, 2003b) a mené des 
recherches sur ce que font les élèves et les enseignants du secondaire en France. Cette 
auteure souligne une relative méconnaissance des activités réelles des élèves et soutient 
que, dans les travaux sociologiques, le travail scolaire des élèves n’a pas été le mode 
d’approche souvent privilégié. 
Sur un plan général, les réformes opérées ces dernières années dans certains 
systèmes d’éducation se distinguent notamment par la place faite aux élèves du 
primaire et du secondaire. C’est le cas par exemple en Finlande (Lankinen, 2010), en 
Australie (Bruniges, 2010) et dans certaines provinces canadiennes tels l’Alberta 
(Government of Alberta, 2010), l’Ontario (Gouvernement de l’Ontario, 2010) et le 
Québec (Gouvernement du Québec, 2005b). La réforme du Curriculum au Québec vise 
à responsabiliser les acteurs de l’école et tout particulièrement les élèves. En cela, cette 
réforme s’inscrit dans l’esprit de la Loi de l’instruction publique du Québec qui stipule, 
selon Bélanger et Rocher (1975), que l’élève est le premier artisan de son apprentissage 
et que personne ne peut apprendre à sa place. En Haïti, le Plan Opérationnel 2010-2015 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2010, 2011) vise la responsabilité de l’élève 
dans sa formation. Mais, les auteurs de ce Plan déplorent que cette belle intention en 
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reste surtout au niveau des discours car peu de moyens humains et matériels de l’État 
haïtien y sont réellement consacrés. 
Au-delà de ces discours, la perspective ethnométhodologique met l’élève au 
centre de l’explicitation de sa réussite scolaire en lui donnant la parole. Qui mieux que 
lui peut permettre au chercheur d’accéder au code ? Nous reviendrons sur le « code », 
un concept clé en ethnométhodologie. Brièvement, pour situer le lecteur, le code 
renvoie au savoir de sens commun construit par l’acteur et qui lui permet d’agir en tant 
qu’acteur compétent. Nous pensons qu’une étude de la vie quotidienne des élèves 
permet de mettre en évidence des données susceptibles d’apporter un nouveau regard 
dans le domaine étudié grâce à une meilleure compréhension des « manières de faire » 
des acteurs. Nous situant dans une perspective ethnométhodologique, elle-même 
enracinée dans l’approche compréhensive, nous voulons comprendre comment ces 
élèves performants organisent au quotidien leur vie scolaire. Dans ce sens, notre 
question générale de recherche se formule comme suit : 
Comment les élèves haïtiens performants provenant de milieu 
socioéconomique défavorisé construisent-ils leur réussite scolaire dans les actions 
quotidiennes axées sur l’école en classe et en dehors de la classe ? 
6. LA PERTINENCE SOCIALE DE LA RECHERCHE 
La revue des écrits permet de dire qu’il existe peu d’études sur la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé en lien avec les actions de l’élève axées 
sur l’école. Nous avons évoqué les représentations de la réussite scolaire pour les élèves 
haïtiens et leurs familles. Malgré les progrès réalisés, le Gouvernement de la 
République d’Haïti (2010) constate en général « une éducation de qualité en moyenne 
plutôt médiocre » (p. 15) en Haïti. Ce constat s’explique par de multiples facteurs liés 
à l’école, à l’élève, à l’enseignant, à la direction de l’école. Pourtant, les parents haïtiens 
même démunis et peu scolarisés accordent une grande importance à la réussite scolaire 
de leurs enfants. Selon une publication de la conférence haïtienne des religieux 
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(Claude, 1999), un des acteurs influents de l’éducation en Haïti, et le PNUD (2005), 
ces parents investissent l’équivalent de 12 % du PIB du pays dans l’école. Par contre, 
le Gouvernement de la République d’Haïti (2007a) souligne que l’offre de service de 
l’État haïtien couvre moins de 18 % du secteur éducatif du pays. Ces parents haïtiens 
croient en l’école qu’ils considèrent comme une source d’espoir, un des principaux 
moyens de mieux-être pour la famille et d’ascension sociale pour les enfants (Claude, 
1999 ; Joint, 2006 ; Luzincourt, 2007). Cette situation fait sans doute partie des raisons 
qui poussent certains élèves haïtiens de milieu défavorisé à se prendre en main, à 
persévérer dans l’effort et à s’impliquer peut-être davantage dans leurs études plutôt 
que des raisons relatives aux gènes et aux aptitudes (Commission nationale pour la 
célébration de l’année internationale de l’enfant, 1978 ; Luzincourt, 2007). D’après les 
données analysées, les participants à notre recherche ne sont pas porteurs de croyances 
sur l’intelligence qui sont néfastes à leur engagement scolaire. Les propos des 
directeurs et des enseignants haïtiens rapportés par Joint (2006) ou recueillis sur le site 
où notre collecte des données a été réalisée disent unanimement que la majorité des 
élèves haïtiens performants sont convaincus que l’école est le seul moyen de sortir de 
la misère. Par leur réussite scolaire, ils veulent en quelque sorte s’affranchir des 
situations qui les écrasent et qui les humilient. Par ailleurs, de nombreux auteurs 
haïtiens questionnent fortement l’interrelation entre l’éducation, le développement 
socio-économique et la démocratie en Haïti (Jean, 2008 ; L. Pierre, 1995). Le 
Gouvernement de la République d’Haïti (2007a) observe que cette interrelation est 
freinée en partie par le faible impact de l’éducation quant à l’insertion des diplômés 
haïtiens sur le marché de l’emploi depuis au moins vingt ans.  
L’ECVH (2003c) observe que 27,4 % de la population active haïtienne sont 
sans emploi. Les diplômés ne sont pas épargnés par le chômage. Le Gouvernement de 
la République d’Haïti (2010) estime qu’environ 70 % des jeunes haïtiens de moins de 
30 ans sont touchés ou susceptibles de l’être par le chômage. Cette institution ajoute 
que le chômage frappe davantage les jeunes des zones urbaines et paradoxalement ceux 
de la région de la capitale plus scolarisés soit 45 % des 20-24 ans. Cependant, le 
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Gouvernement de la République d’Haïti (2007a, 2010) entrevoit de meilleures chances 
d’emploi pour les jeunes haïtiens scolarisés surtout ceux qui entreprennent des études 
universitaires. Cela dit, cette étude sur les élèves qui réussissent à l’école en dépit de la 
pauvreté qui les frappe veut contribuer à l’avancement des connaissances dans le 
domaine de la réussite scolaire. Elle voudrait être d’une certaine utilité dans l’aspiration 
à plus de justice sociale surtout au profit d’élèves défavorisés qui s’« accrochent » à 
l’école. Les savoirs de cette étude caressent aussi l’ambition de contribuer à mieux faire 
connaître certains aspects de la réalité scolaire et éducative en Haïti et, de ce fait, être 
utiles à tous ceux qui œuvrent dans ce secteur du pays ou dans des contextes semblables 
d’autres pays en développement. 
Concernant l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique qui 
constitue la thématique du doctorat en éducation à l’Université de Sherbrooke, notons 
que les savoirs issus de cette recherche visent des retombées au sujet des actions posées 
ou des initiatives des bons élèves défavorisés susceptibles de favoriser la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. Il s’agit des actions ordinaires qui ne 
sont pas souvent remarquées alors qu’elles contribuent à la réussite scolaire des élèves. 
À ce propos, les défis et les enjeux de l’éducation en Haïti orientent notre attention 
particulièrement vers les pratiques des enseignants, fortement conditionnées par leur 
statut, leur formation et leurs possibilités de développement professionnel. Le Ministre 
de l’éducation (1999) d’Haïti souligne que le projet d’élaboration du Plan national 
d’éducation de 2004 insiste, à la suite d’autres publications, sur la dévalorisation 
actuelle du statut des enseignants dans la société haïtienne. À l’instar de Magny et 
McKenzie (2006), du Gouvernement de la République d’Haïti (2010), de Bourjolly et 
al. (2010) et de S. Pierre (2010), nous pensons que la revalorisation du statut des 
enseignants haïtiens passe, entre autres, par l’amélioration de leurs conditions de vie et 
de travail et en contrepartie, par leur participation active aux actions de formation 




LE CADRE DE RÉFÉRENCE DE LA RECHERCHE 
Ce chapitre présente les concepts et les théories qui structurent l’objet de 
recherche énoncé dans la problématique. Il prend appui sur des recherches effectuées 
dans le domaine étudié et sur notre position épistémologique qui tire ses sources de 
l’ethnométhodologie. Cette approche sociologique inspire notre recherche de type 
descriptif et exploratoire. L’étude s’inscrit ainsi dans une approche compréhensive des 
phénomènes sociaux. En lien avec la problématique de la recherche, ce cadre de 
référence comprend deux grandes parties : d’une part, les recherches faisant état des 
facteurs de la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé en lien avec la 
figure 1 de la problématique ; d’autre part, la perspective ethnométhodologique de la 
réussite scolaire au regard de la position du problème exposée dans la problématique. 
Le chapitre se termine avec les questions spécifiques et les objectifs de la recherche. 
1. LES FACTEURS DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE EN MILIEU 
SOCIOÉCONOMIQUE DÉFAVORISÉ  
Ainsi qu’il apparaît dans la problématique de la recherche, les écrits sur la 
réussite scolaire sont abondants en raison, entre autres, de ses retombées sur la vie des 
individus et les collectivités. Par exemple, Cloutier et al. (2005) et Roy (2006) abordent 
la réussite scolaire selon des concepts et des théories variés. Ces auteurs observent aussi 
que les écrits envisagent la réussite scolaire selon divers champs disciplinaires des 
sciences humaines et sociales tels que l’anthropologie, l’ethnographie, la 
phénoménologie, la psychologie et la sociologie. Des constats identiques ressortent du 
numéro thématique de la revue Éducation et francophonie (2011) consacré aux 
« discours politiques et scientifiques à l’égard de la réussite scolaire ». Dans ce cadre 
de référence, les auteurs et les concepts retenus émergent des études qui abordent la 
réussite scolaire en milieux socioéconomiques défavorisés. Par ailleurs, le choix des 
études citées dans ce chapitre s’est fait dans la mesure du possible, en considérant le 
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contexte de la recherche, au regard des critères de « validité » identifiés par Van der 
Maren (1996) et rappelés par Gohier (2004). L’approche de ces deux auteurs inspire 
globalement notre cadre de référence au sujet de l’accès aux sources, de l’exhaustivité, 
de l’actualité et de l’historicité des écrits. 
Les élèves constituent notre angle d’étude. Or, même si Cloutier et al. (2005) 
avancent que les élèves sont pris en compte dans la majorité des recherches sur la 
réussite scolaire, nous avons noté au premier chapitre que peu d’études appréhendent 
la réussite scolaire du point de vue de l’élève, surtout dans ses actions quotidiennes. 
Concernant les milieux défavorisés, Alles-Jardel, Malbos et Sanhes (2001) au primaire 
d’une part, et le Gouvernement du Québec (2003) au primaire et au secondaire d’autre 
part, font deux remarques. En premier lieu, les écrits de ces dernières années sur la 
réussite scolaire ont tendance à s’inscrire dans une approche écosystémique. En 
deuxième lieu, dans cette approche, les écrits privilégient une perspective 
d’intervention. Le Gouvernement du Québec (2003) précise que « selon les tenants du 
modèle écosystémique, c’est autour des systèmes enfant ou élève, famille, classe, école 
et leurs interrelations que se joue la réussite scolaire des élèves » (p. 11). Il ressort aussi 
de la problématique de recherche qu’un grand nombre de facteurs sont en jeu dans la 
réussite scolaire. Néanmoins, nous constatons, à la suite de Charlot et al. (1992), 
Forquin (1983, 1990), Sirota (1993) et Ogbu (1992, 2003) que les écrits sur la réussite 
scolaire en milieu défavorisé privilégient l’étude de certains facteurs individuels, 
familiaux, scolaires et sociaux.  
En ce qui concerne les facteurs individuels, les écrits consultés s’intéressent à 
la présence à l’école, à l’engagement scolaire et aux facteurs individuels d’ordre 
psychologique tels que la résilience, la motivation et l’estime de soi des élèves. Pour 
ce qui est des facteurs familiaux, les écrits privilégient l’étude du statut 
socioéconomique, du niveau socio-culturel et des pratiques éducatives des familles. 
Parmi les facteurs scolaires, les écrits relèvent les attitudes du personnel enseignant, le 
climat et l’environnement de l’école surtout en milieu défavorisé. Finalement, dans les 
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facteurs sociaux, les écrits relèvent la participation aux activités parascolaires, les liens 
de l’élève avec ses pairs et ses enseignants et le rôle d’autres personnes de sa 
communauté tels que les mentors. Nous considérons que certains facteurs comme 
l’engagement scolaire, la participation aux activités parascolaires et les liens de l’élève 
avec les pairs, les enseignants et des mentors de son milieu dévoilent un élève acteur 
de sa réussite scolaire dans et en dehors de l’école. Les prochaines sections vont 
s’intéresser d’abord aux facteurs de la réussite scolaire en milieu socioéconomique 
défavorisé, et ensuite à la perspective ethnométhodologique de la réussite scolaire, à 
savoir la réussite scolaire en tant que construction. 
Dans l’ensemble, cette section présente les concepts et les théories issus des 
écrits en relation avec la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. Elle 
aborde successivement les facteurs individuels, les facteurs familiaux, les facteurs 
scolaires et les facteurs sociaux. La réussite scolaire étant une notion polysémique et 
multidimensionnelle, la plupart des facteurs présentés dans ce chapitre ne sont pas 
exclusifs mais souvent interreliés. De plus, nous observons dans les écrits consacrés à 
la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé, une hétérogénéité de 
courants, de théories et de perspectives. Autrement dit, les cadres de référence de ces 
écrits sont variés et combinent souvent les apports de divers courants théoriques. 
1.1 Les facteurs individuels de la réussite scolaire en milieu socioéconomique 
défavorisé 
Il y a une diversité de facteurs individuels dans les écrits sur la réussite scolaire 
des élèves de milieu défavorisé. Certains facteurs sont articulés avec les traits culturels 
de la communauté d’appartenance des élèves tels que les habitudes de travail, le niveau 
de langage, le rapport à l’espace, la pratique des sports. D’autres facteurs réfèrent 
directement à l’élève sans ignorer l’influence de son environnement. Concernant les 
facteurs individuels, notre cadre de référence est constitué des concepts suivants : la 
présence régulière à l’école, l’engagement scolaire, la résilience, la motivation et 
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l’estime de soi. Ces notions ressortent des publications faisant état des facteurs 
individuels de la réussite scolaire en milieu défavorisé. 
1.1.1 La présence régulière à l’école 
Attwood, Croll et Hamilton (2005), au Royaume-Uni, ont étudié les facteurs 
associés à la réussite scolaire ou au décrochage scolaire de trente-quatre élèves de 3e et 
4e année du secondaire, âgés de 14 à 19 ans. La plupart de ces élèves sont défavorisés 
au plan scolaire, familial et social. Ils suivent une formation professionnelle en 
alternance en Grande-Bretagne. À l’origine, ils ont été exclus du cursus de formation 
ordinaire à cause d’une faible présence et de faibles notes à l’école, de leurs démêlés 
ou des démêlés de leurs familles avec la justice. La recherche d’Attwood et al. (2005), 
basée sur un traitement statistique, s’appuie sur des entretiens avec des élèves en 
réussite ou en échec dans le programme lors de l’année scolaire 2001/2002, des 
questionnaires de six membres du personnel et de vingt-huit tuteurs d’élèves, et de la 
consultation des dossiers des élèves. Les élèves blancs de sexe masculin issus de milieu 
pauvre sont surreprésentés dans l’échantillon. En ce qui concerne les indicateurs de la 
réussite à l’école, Attwood et al. (2005) considèrent les bonnes notes en classe et 
l’admission à l’université. Quant aux facteurs individuels de la réussite scolaire, ces 
auteurs soulignent la présence régulière à l’école, la rétention dans le système scolaire, 
la motivation personnelle et des caractéristiques qui sont associées à ces facteurs de la 
réussite scolaire : l’attitude positive envers les règles de l’école, les pairs et les 
enseignants, l’auto-croyance dans sa réussite, le fait de vouloir « une deuxième 
chance », la capacité, le comportement non perturbateur et l’engagement de l’élève. 
Attwood et al. (2005) soulignent aussi chez certains élèves des conduites défavorables 
à la réussite scolaire, par exemple les comportements perturbateurs, la drogue, les 
absences régulières de la classe et de l’école. En somme, mises à part ces conduites 
négatives, l’étude de ces auteurs met au jour certains facteurs de la réussite scolaire qui 
ressortent également dans la définition et les caractéristiques de l’engagement scolaire, 
un autre facteur individuel de la réussite scolaire. 
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1.1.2 L’engagement scolaire 
L’engagement scolaire a un impact positif sur la réussite scolaire, à divers 
niveaux de la scolarisation, grâce à ses retombées sur d’autres déterminants de la vie 
de l’élève (Eccles et Wang, 2012 ; Fredricks et al. 2004 ; Pirot et De Ketele, 2000). Les 
écrits s’intéressent à la relation entre la réussite scolaire en milieu défavorisé et les 
dimensions de l’engagement scolaire. Certains auteurs dont Rumberger (1987) 
observent que les raisons historiques, économiques, théoriques et pratiques qui 
suscitent l’intérêt pour l’engagement scolaire concernent davantage les élèves 
défavorisés, car leurs taux de réussite sont plus faibles que ceux des élèves favorisés. 
Fredricks et al. (2004) ont réalisé une méta-analyse de 167 écrits anglophones 
consacrés à l’engagement scolaire et à ses impacts sur les performances scolaires des 
élèves. Ces auteurs avancent que l’engagement scolaire a une influence prépondérante 
sur le travail et la réussite scolaires des élèves, mais aussi sur les attitudes et les 
perceptions positives qui s’en dégagent chez l’enseignant. Toutefois, Fredricks et al. 
(2004) invitent à la prudence quant à la généralisation des résultats des recherches sur 
l’engagement scolaire étant donné le manque de recherches empiriques sur les trois 
types d’engagement scolaire présentés à la figure 2. Il ressort de la méta-analyse de ces 
auteurs que deux modèles conceptuels expliquent comment et pourquoi le 
désengagement scolaire est relié à la décision de décrocher de l’école et pas 
explicitement sur l’engagement : le modèle de participation-identification (Finn, 1989) 
et le modèle engagement-appartenance à l’école (Newmann, Wehlage et Lamborn, 
1992). Le premier modèle est un « procédé cyclique » selon lequel le manque 
d’identification est relié à la non-participation aux activités scolaires et vice-versa. Il 
conduit à de faibles performances scolaires. Dans le deuxième modèle, un « procédé 
conjoint », la procédure pour décrocher ou réussir à l’école est reliée aux relations 
sociales de l’individu dans l’école, à son degré d’implication dans les activités 
scolaires, à sa croyance dans les valeurs et la légitimité de l’école. Toutefois, il y a peu 
d’études empiriques pour vérifier la validité de ces modèles, notamment en ce qui 
concerne l’engagement cognitif des élèves.  
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L’engagement scolaire est un concept multidimensionnel, défini par trois 
dimensions inter reliées, soit l’engagement de conduite, l’engagement émotionnel et 
l’engagement cognitif (Conseil supérieur de l’éducation, 2008 ; Fredricks et al., 2004). 
Le Conseil supérieur de l’éducation indique que certaines publications anglo-saxonnes, 
canadiennes et internationales relèvent trois dimensions, au plan conceptuel, de 
l’engagement scolaire à savoir le student engagement, le student commitment et le 
student involvement. D’abord, le student engagement renvoie à l’attachement 
psychologique aux apprentissages et à l’influence de l’environnement (Borden, 1988). 
Romano (1991) distingue deux approches de l’apprentissage : l’apprentissage de 
surface (l’élève cherche surtout à satisfaire aux exigences de la tâche) et l’apprentissage 
en profondeur (la volonté et l’effort de comprendre ce qu’on fait et d’y trouver du sens). 
Ensuite, le student commitment correspond aux liens entre un individu et ses actes ainsi 
qu’à la volonté de se plier aux exigences de l’activité. Enfin, le student involvement 
réfère à la quantité d’énergie psychologique, psychique et physique investie dans les 
apprentissages, par exemple le fait d’essayer et de faire des efforts. Dans les écrits, ces 
trois dimensions de l’engagement scolaire sont complémentaires et interreliées. 
Concernant la classification de Fredricks et al. (2004), l’engagement de 
conduite est défini par la participation et l’implication de l’élève dans les 
apprentissages. Cet engagement est influencé par des éléments tels que l’âge et le sexe 
de l’élève, la famille, la communauté, le contexte éducatif. Ensuite, l’engagement 
émotionnel est défini, entre autres, par le sentiment d’appartenance, l’adhésion de 
l’élève aux valeurs de l’école et à ses acteurs. Enfin, l’engagement cognitif est défini 
par l’autorégulation et se traduit par la motivation et la métacognition. Ces deux 
derniers aspects de l’engagement scolaire sont développés dans la prochaine section. 
Les écrits avancent que l’engagement scolaire produit un impact considérable sur les 
performances scolaires. À l’instar de Fredricks et al. (2004), Weiss, Little et Bouffard 
(2003) considèrent aussi l’engagement scolaire selon trois dimensions qui sont liées : 
la dimension affective, la dimension comportementale et la dimension cognitive. Ces 
auteurs inscrivent leur étude dans le cadre théorique des modèles de l’engagement-
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participation. Selon Weiss et al. (2003), l’engagement émotionnel renvoie aux 
réactions positives ou négatives manifestées envers les enseignants, les pairs et les 
programmes académiques (l’école). Cet engagement se définit aussi en termes de 
sentiment d’appartenance et de valorisation du savoir. L’engagement en tant que 
comportement se rapporte à la participation dans les activités sociales et académiques 
en classe ou en dehors. Il couvre les aspects liés à la conduite, à l’attention, au respect 
des règles et à l’effort. Enfin, l’engagement cognitif correspond à l’investissement dans 
l’apprentissage. Il concerne l’effort dans la réflexion face à une tâche et la disposition 
visant, selon le cas, à comprendre des idées ou à maîtriser des savoirs et des aptitudes 
complexes.  
En résumé, les écrits consultés considèrent des facteurs individuels, familiaux, 
scolaires et sociaux de l’engagement scolaire au plan émotionnel, cognitif et de la 
conduite. La méta-analyse de Fredricks et al. (2004) présente les conclusions des écrits 
anglophones sur l’engagement scolaire avec des indicateurs susceptibles d’éclairer 
notre compréhension de la réussite scolaire des élèves issus de milieu défavorisé. 
Partant de cette publication, nous pouvons résumer les définitions et les dimensions de 
la notion d’engagement scolaire dans la figure 2 qui suit.  
  

















Participation Sentiment d’appartenance 
Conduites positives 
 Assiduité, ponctualité 
 Persistance dans le travail 
 Réalisation des devoirs 
 Responsabilités, initiative 
 
Réactions positives 
 Relations positives 
 Intégration sociale 
 Respect des règles 











Conduites à risque 
 Absentéisme, retards 
 Refus de faire les tâches 






 Ennui, actes perturbateurs  
 Retrait des activités  
 Rejet des règles de l’école 









Engagement cognitif  
Autorégulation 
Stratégies de succès 
 Volonté, effort 
 Répétition, objectifs clairs 
 Motivation à apprendre 
 Acceptation de l’échec 
 
Stratégies limitées 
 Stratégies superficielles 
 Stratégies d’évitement 
 Compétition et prestige 
 Investissement intellectuel 
 L’élève « pense »  
 
 Implication intra et extra 
 Comportements positifs 
 L’élève « agit » 
 
 Identification, attachement 
 Croyances envers l’école 
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À propos des relations entre les facteurs individuels et la réussite scolaire des 
élèves défavorisés, soulignons que la notion d’engagement scolaire permet de 
considérer l’élève comme un individu agissant. D’autres écrits permettent 
d’approfondir cet aspect de notre étude. C’est le cas de l’étude de Willms (2003), basée 
sur des statistiques internationales à partir des résultats scolaires de milliers d’élèves 
du secondaire âgés de 15 ans, de quarante-deux pays de l’OCDE. Cet auteur définit 
l’engagement scolaire sous l’angle du sentiment d’appartenance (identification et 
attachement à l’école) et de la participation (comportements positifs, implication intra 
et extrascolaire) qu’il considère comme deux mesures importantes de l’engagement 
scolaire. À propos du sentiment d’appartenance, Willms (2003) observe que certains 
élèves considèrent l’école comme essentielle à leur bien-être tout au long de la vie. 
Cette attitude se reflète dans leur participation active aux activités scolaires et 
parascolaires, dans les bonnes relations avec les enseignants et les pairs. Mais, d’autres 
élèves ne croient pas que la réussite à l’école aura une incidence dans leur vie future 
aux plans personnel et économique. Leur faible sentiment d’appartenance vis-à-vis de 
l’école peut entraîner le dégoût des études ainsi que des comportements perturbateurs 
envers les pairs, les enseignants, les règlements et les valeurs de l’école. 
Pour Willms (2003), les facteurs individuels associés à l’engagement scolaire 
sont de divers ordres : les caractéristiques socio-démographiques des élèves définies 
par le genre, l’âge, l’origine sociale, l’origine ethnique, le rang occupé parmi la fratrie, 
le comportement en classe ou dans la vie sociale, les aptitudes intellectuelles, les 
handicaps physiques ou mentaux, la distance à parcourir pour aller à l’école. Par 
ailleurs, Willms (2003) considère que l’engagement scolaire n’est pas un trait de 
caractère immuable d’un individu. Il ne découle pas seulement de son héritage 
génétique ou de ses expériences à la maison. Selon cet auteur, l’engagement de l’élève 
à l’école suscite des attitudes et des comportements tels que la fréquentation de l’école 
et de la classe, la réalisation des devoirs, la participation aux cours et l’implication aux 
clubs de sport et de loisirs.  
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En outre, Willms (2003) souligne les variations et les disparités de 
l’engagement scolaire des élèves entre pays de l’OCDE. Son étude démontre que 
l’engagement de l’élève et son niveau de réussite scolaire ou d’instruction ne vont pas 
nécessairement de pair. Il ressort de ses résultats qu’il y a un nombre significatif 
d’élèves ayant un fort niveau d’instruction ou de réussite qui sont pourtant mécontents 
de l’école dans de nombreux pays de l’OCDE. Frederick et al. (2004) font un constat 
identique car ces auteurs observent qu’un nombre non négligeable d’élèves obtiennent 
de bons succès sans être engagés à l’école et vice-versa. Pour ces auteurs, le 
désengagement s’observe dans ses effets sur la participation, l’investissement dans le 
travail et la conduite. À ces facteurs, Mehan, Villanueva, Hubbard, Lintz, Akanata et 
Adams (1996) et Ogbu (2003) ajoutent l’influence de la famille, de la communauté, de 
la culture et du contexte éducatif sur l’engagement scolaire. Cela dit, Fredricks et al. 
(2004) et Willms (2003) soutiennent que le sentiment d’appartenance et la participation 
active de l’élève dans ses apprentissages favorisent la réussite scolaire. Pour Willms 
(2003), le sentiment d’appartenance et la participation contribuent grandement aux 
performances scolaires des élèves notamment en lecture. Cette dernière est un facteur 
important de la scolarité (OCDE, 2011b); elle est aussi reliée à la réussite économique, 
à la santé et au bien-être de l’individu (Willms, 2003). 
D’autres publications permettent de dégager des concepts associés à 
l’engagement scolaire. La recension d’une quarantaine d’écrits en anthropologie de 
l’éducation américaine réalisée par Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) en 
donne un aperçu. Ces auteures analysent la réussite scolaire des enfants issus des 
minorités dont un nombre important sont défavorisés. Par exemple, Suarez-Orozco 
(1987, 1991), dans un modèle psycho-sociologique, relève l’investissement scolaire, le 
haut degré d’aspiration et l’ardeur au travail à l’école et à la maison des enfants de 
minorités hispaniques et mexicaines aux États-Unis et des immigrés en Europe, 
aboutissant à de meilleurs résultats. Ces enfants réussissent en dépit du fait qu’ils sont 
scolarisés dans des écoles urbaines défavorisées et qu’ils doivent faire face à diverses 
formes de discrimination. 
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En fait, Willms (2003) et Fredricks et al. (2004) ne s’intéressent pas seulement 
aux élèves de milieu défavorisé des pays développés. Néanmoins, ces auteurs relient 
constamment les dimensions de l’engagement scolaire avec la réussite scolaire. Les 
facteurs de la réussite scolaire qu’ils présentent sont repris dans d’autres écrits relatifs 
à la réussite scolaire des élèves de milieu défavorisé. C’est le cas de la résilience des 
élèves et des caractéristiques de leurs familles. D’ailleurs, Willms (2003) note que les 
écrits ne permettent pas de conclure qu’un faible engagement des élèves au secondaire 
soit la conséquence des facteurs de risque reliés à la famille tels que la pauvreté, une 
faible éducation ou une capacité cognitive médiocre. Selon cet auteur, beaucoup 
d’enfants grandissent dans des familles pauvres avec des problèmes de comportement 
ou des difficultés cognitives lors des premières années d’école. Pourtant, certains 
d’entre eux obtiennent leur diplôme et mènent une vie fructueuse, ce qui est le signe, 
selon Werner et Smith (1992), d’une remarquable résilience. 
1.1.3 La résilience 
Parmi les facteurs individuels d’ordre psychologique associés à la réussite 
scolaire des élèves de milieu défavorisé, les écrits abordent souvent la notion de 
résilience (Bandura, 2007 ; Cyrulnik et Pourtois, 2007 ; OCDE, 2011a). À titre 
d’exemple, le Gouvernement du Québec (2003) et Terrisse et Lefebvre (2007) 
s’intéressent spécifiquement à la résilience pour étudier les facteurs prédictifs de la 
réussite scolaire des élèves vulnérables tels que les élèves issus de milieu défavorisé. 
La notion de résilience est un concept apparu dans les années 40. Sa définition ne 
semble pas faire consensus parmi les chercheurs. La résilience s’inscrit à la fois dans 
une approche cognitiviste (Coleman, 1992) et une perspective sociocognitiviste 
(Vygostsky, 1978 ; Wozniak, 1993). Dans une publication regroupant les réflexions de 
vingt-trois chercheurs et praticiens internationaux, Cyrulnik et Pourtois (2007) 
présentent la notion de résilience à travers l’école, son organisation et son influence 
selon le contexte social.  
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Pour Cyrulnik et Pourtois (2007) et Cyrulnik (2007), les facteurs de risque 
sont ceux qui entravent la résilience, ou qui aggravent le traumatisme tandis que les 
facteurs de protection sont ceux qui favorisent la résilience. S’appuyant, entre autres, 
sur Garmezy (1985), Terrisse et Lefebvre (2007) ajoutent que « les facteurs de risque 
sont des facteurs présents chez l’individu ou dans son écosystème qui accroissent la 
possibilité qu’il connaisse des situations d’échec ou qu’il adopte des conduites 
pathologiques » (p. 50). À l’inverse, ces auteurs notent que les facteurs de protection 
favorisent la résilience ou permettent de contrecarrer ou de limiter les effets des 
facteurs de risque. Terrisse et Lefebvre (2007) soutiennent que l’individu devient 
résilient s’il a été exposé au préalable à des situations adverses. La résilience suppose 
l’utilisation par l’individu de l’interaction entre les facteurs de risque et les facteurs de 
protection. Selon ces auteurs, la résilience n’est pas un état général et définitif. Le 
résilient peut réagir positivement à certaines conditions défavorables mais pas à 
d’autres ; ses capacités de résilience peuvent évoluer dans le temps. Pour l’approche 
écosystémique, c’est à la faveur des interactions de l’individu résilient avec différentes 
composantes de son milieu qu’il évolue et acquiert de nouvelles façons d’être et d’agir. 
Terrisse et Lefebvre (2007) définissent la résilience comme étant : 
La capacité d’atteindre ou l’atteinte d’une adaptation fonctionnelle malgré 
des circonstances adverses, capacité résultant de l’intégration 
d’apprentissages spécifiques réalisés dans un contexte d’interactions 
sociales, dans la mesure où l’individu a été exposé à des facteurs de risque 
et à des facteurs de protection. (p. 49)  
Tout en considérant que l’adaptation d’un individu provient d’un cumul de 
facteurs et des interactions entre ceux-ci, Terrisse et Lefebvre (2007) et Terrisse et 
Larose (2001) relèvent quelques facteurs individuels de la résilience des jeunes du 
primaire et du secondaire du Québec de milieu défavorisé : la résistance physique, 
l’entraînement, les capacités intellectuelles, l’attachement, le développement cognitif 
et les habiletés sociales. Ces auteurs précisent que ces facteurs doivent être considérés 
avec prudence car ils sont souvent tributaires de l’environnement de l’élève. Quant aux 
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indices de défavorisation, les auteurs précités avancent la difficulté à recueillir des 
données sur la situation socioéconomique des familles des élèves au Québec. 
Les auteurs précités considèrent que la personne résiliente rebondit 
positivement en dépit des situations défavorables dans lesquelles elle se trouve à un 
moment donné de son existence, dans un espace donné. En ce qui concerne la réussite 
scolaire, la résilience se traduit par certains facteurs prédicateurs de la réussite scolaire 
tels que le temps consacré au travail scolaire, la motivation et la confiance en soi 
manifestées par certains enfants de milieu défavorisé. Selon les enquêtes PISA 2006 et 
2009 (OCDE, 2011a), en moyenne 31 % des élèves défavorisés des pays de l’OCDE 
ont été identifiés comme résilients. Dans l’enquête PISA 2009, 35 % des élèves du 
Canada, du Japon et de la Finlande sont également considérés résilients. Parmi les 
ingrédients de la résilience des élèves défavorisés, l’enquête PISA 2006, basée sur la 
performance des élèves dans la culture scientifique, s’intéresse au temps consacré à 
étudier les sciences, à la motivation et à la confiance des élèves dans leurs aptitudes 
scolaires (OCDE, 2011a). Cette publication considère et définit l’élève défavorisé et 
résilient avant tout selon le contexte économique, culturel et éducatif des pays 
industrialisés. Dès lors, pour l’OCDE (2011a) : 
Les élèves résilients sont issus d’un milieu socio-économique défavorisé, 
par rapport aux élèves de leur pays, mais atteignent un niveau de 
performance élevé selon les normes internationales (p. 3). 
En contexte français, Bouteyre (2004) s’est intéressée aux liens entre les 
stratégies de coping (adaptation) et la résilience, à travers une étude empirique de la 
réussite scolaire d’élèves migrantes vivant en France. Les données de l’orientation 
scolaire des enfants migrants concluent davantage à des constats d’échecs. Le coping 
est abordé sous l’angle de la psychopathologie, une approche théorique considérée 
comme étant rarement sollicitée pour étudier la réussite scolaire. Littéralement, le 
coping signifie faire face. Pour Bouteyre (2004), le coping est « traduit, selon les 
auteurs, comme une façon de négocier, de gérer les situations repérées comme des 
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épreuves ou encore comme le fait de s’ajuster à celles-ci »  (p. 99). À l’instar des 
auteurs déjà cités, Bouytere (2004) avance que la résilience n’est pas une force innée. 
Elle se forge plutôt au fil des expériences. L’échantillon de son étude sur la réussite 
scolaire analysée sous l’angle de la résilience est constitué de 40 filles migrantes âgées 
de 9 à 13 ans nées hors de la France. Parmi ces filles, vingt viennent d’Afrique, dix de 
l’Europe, huit de l’Asie et deux proviennent d’Amérique du Sud. Vingt et une sont en 
CM1 et 19 en CM (annexe A). Leur quotient intellectuel (QI) est en moyenne 108, et 
varie de 84 à 145. Au plan des performances scolaires, neuf élèves sont classées comme 
bonnes élèves, quinze ont un niveau moyen et seize sont considérées en difficulté 
scolaire. L’étude de Bouteyre (2004) s’appuie sur l’observation clinique et des mesures 
d’échelles. Les résultats indiquent que 60 % des sujets ne sont pas en échec scolaire. 
Ils mettent aussi en évidence les qualités des sujets en réussite : avoir de bonnes 
habitudes de travail, se concentrer, mettre en évidence ses capacités et les attentes des 
enseignants. Par ailleurs, les résultats démontrent que certaines bonnes élèves vivent 
des situations de stress tandis que d’autres ont été déclarées en dépression. Les origines 
sociales variées de ces 40 élèves nous permettent de penser que le fait de faire face à 
l’adversité ne serait pas le propre des enfants de couches défavorisées qui réussissent à 
l’école. En fait, Terrisse et Lefebvre (2007) et Bouteyre (2004) font écho au 
questionnement sur la nature des facteurs de risque et des facteurs de protection de la 
résilience.  
Les limites des contextes éducatifs, socioculturels ou économiques font en 
sorte que les liens entre les études réalisées dans les pays développés et nos participants 
ne sont pas aisés à établir. En effet, les conditions de la réussite scolaire sont fortement 
influencées par l’environnement des élèves. Par exemple, il y a en Haïti un soutien 
affectif de la famille et du milieu social vis-à-vis de l’élève notamment au plan scolaire 
(Joint, 2006). Ce soutien, dont le degré peut varier selon chaque famille, est un atout 
qui agit comme un contrepoids  face à la vulnérabilité provoquée par la pauvreté telle 
que définie et présentée dans la problématique de notre étude. Le soutien du milieu 
apparaît dans les actions et les discours de nos participants (quatrième chapitre). Ce 
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soutien ressort aussi dans les diverses formes d’aide accessibles aux élèves haïtiens 
démunis en appui à leur réussite scolaire. 
1.1.4 La motivation scolaire 
La notion de motivation est omniprésente dans les recherches en éducation. 
C’est le cas de celles concernant les facteurs de la réussite scolaire des jeunes 
considérés comme plus vulnérables, en particulier les élèves de milieux défavorisés : 
par exemple, la présence à l’école, l’engagement scolaire et la résilience. Galand (2008) 
considère la notion de motivation en termes de processus signifiant ainsi l’aspect 
multidimensionnel des indicateurs qui la caractérisent au-delà de l’état interne souvent 
associé à la motivation. Selon lui, la motivation est « un ensemble de processus qui 
influence l’engagement dans une activité » (Galand, 2008, p. 485). Legendre (2005) et 
Raynald et Rieunier (2007) distinguent deux types de motivation : la motivation 
intrinsèque (qui réfère au plaisir et à la satisfaction que l’on retire de la réalisation d’une 
action) et la motivation extrinsèque (qui renvoie aux comportements effectués pour des 
raisons attendues de l’activité, comme de bonnes notes). Vallerand et Thill (1993) 
considèrent que la motivation intrinsèque mène à une performance scolaire plus élevée. 
En effet, selon eux, l’élève intrinsèquement motivé aime le défi. Il persiste dans la tâche 
malgré les difficultés. Par ailleurs, il est centré sur l’apprentissage, la compréhension, 
l’effort pour réaliser une activité stimulante. 
Toutefois, Galand (2008) considère qu’il n’y a pas de lien « direct et 
nécessaire » entre motivation et réussite scolaire. Cependant, ces deux notions sont 
souvent associées dans les recherches. Son étude montre que le lien entre la motivation 
et la réussite scolaire est susceptible d’être facilité par des facteurs situationnels (par 
exemple les pratiques d’enseignement) et les processus individuels de la motivation 
(par exemple l’engagement scolaire de l’élève). Galand (2008) note aussi que les 
indicateurs de la motivation portent souvent sur le degré d’engagement affectif, 
cognitif et comportemental d’une activité. Fredricks et al. (2004) relèvent aussi le lien 
entre engagement scolaire et motivation scolaire. Pour eux, l’engagement scolaire 
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comprend la motivation à apprendre, la compréhension des objectifs associés aux 
leçons présentées en salle de classe et la volonté qui traduisent, par ailleurs, la capacité 
d’autorégulation chez l’élève. Fredricks et al. (2004) définissent l’engagement cognitif 
de l’élève par la métacognition et la motivation. 
Le lien entre la motivation à apprendre et l’engagement scolaire est 
appréhendé par d’autres auteurs dont Astin (1984) et Legendre (2005). Pour ce dernier, 
la motivation est « un facteur déclencheur qui permet de vaincre l’inertie naturelle, 
d’amorcer un cheminement et de susciter éventuellement des apprentissages » 
(Legendre, 2005, p. 915). La motivation facilite l’apprentissage qui, à son tour, accroît 
la motivation grâce aux expériences de succès vécues. Astin (1984) considère que la 
motivation est le moteur de l’action; il ajoute que le lien entre la motivation et l’action 
serait médiatisé par l’engagement scolaire de l’élève. 
Les écrits des dernières années sur la motivation s’appuient sur une grande 
diversité de théories dont la plupart se situent dans le champ de la psychologie de 
l’éducation. Parmi les principales variables identifiées dans ces théories par Galand 
(2008), nous retiendrons celles en rapport avec notre propos, autrement dit avec les 
processus individuels de la motivation, soit : un système de buts, la confiance en soi, 
la maîtrise ou la performance, l’autonomie ou le contrôle, l’approche ou l’évitement, 
la valeur de la tâche. Par rapport au système de buts, plusieurs théories de la motivation 
considèrent que les êtres humains poursuivent des buts plus ou moins conscients et plus 
ou moins concrets ou abstraits. Ces buts ont des incidences sur les comportements vis-
à-vis des études ou des apprentissages. La confiance en soi ou en ses capacités apparaît 
comme un élément transversal à la plupart des théories actuelles sur la motivation 
(Galand, 2008). Elle se retrouve notamment dans la théorie du sentiment d’efficacité 
personnelle de Bandura (2002). 
Bien que les processus individuels de la motivation soient très documentés 
dans les théories actuelles de la motivation, Galand (2008) précise toutefois que ces 
processus sont influencés par le contexte dans lequel se trouve l’individu et les 
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perceptions qu’il en a. Les écrits soulignent par exemple l’impact des pratiques 
d’enseignement sur la motivation. Au-delà de la division entre processus individuels et 
facteurs situationnels de la motivation, Galand (2008) relève l’approche actuelle plus 
intégrative de la motivation scolaire. Cette dernière n’est ni uniquement le reflet de 
l’environnement dans lequel évolue l’individu, ni uniquement une caractéristique 
individuelle peu sensible au contexte externe. Ainsi, les recherches actuelles sur la 
motivation adoptent une perspective dite « sociale-cognitive » selon laquelle, la 
motivation résulte davantage de l’interaction entre les caractéristiques individuelles de 
l’élève et les caractéristiques propres à la situation d’apprentissage. Par exemple, la 
valeur qu’un élève accorde à une activité en classe est influencée par ses résultats 
antérieurs dans cette activité, par ses buts personnels, eux-mêmes liés à son 
environnement social. De plus, la réussite dans cette activité d’apprentissage est 
influencée par d’autres facteurs tels que la manière dont l’activité a été présentée par 
l’enseignant ou encore des normes en vigueur dans son groupe-classe. 
Des recherches empiriques inspirées d’autres courants s’intéressent aussi à la 
motivation scolaire, directement ou indirectement. En sociologie de l’éducation, 
Charlot (2002) s’est intéressé à la motivation à travers le rapport au savoir. D’autres 
auteurs se penchent aussi sur la « motivation pour réussir » des enfants issus des 
minorités aux États-Unis et en Europe. C’est le cas des recherches de Suarez-Orozco 
(1987, 1991) déjà mentionnées, inspirées de la théorie d’Ogbu (1987) et d’une théorie 
d’orientation plus psychologique (De Vos et Suarez-Orozco, 1990). Au regard de ces 
écrits, la motivation scolaire repose sur un double cadre de référence. D’une part, la 
motivation des élèves faisant partie des minorités immigrées tient à la place centrale 
que le système scolaire occupe pour eux comme voie de mobilité sociale. D’autre part, 
leur motivation pour réussir est liée au sentiment d’une dette morale qu’ils ressentent 
à l’égard de leurs parents qui ont consenti des sacrifices pour leur réussite. 
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1.1.5 L’estime de soi 
Le lien entre estime de soi et réussite scolaire a été beaucoup étudié, surtout 
avec une approche corrélationnelle (Martinot, 2008). La littérature en éducation 
considère l’estime de soi comme relevant des représentations, d’une croyance ou du 
sentiment positif explicite ou implicite d’un individu. À titre d’exemple, Legendre 
(2005) et Martinot (2008, 2004, 2001) abordent l’estime de soi avec le « concept de 
soi » ou les « conceptions de soi » présentés comme des notions plus larges de la 
psychologie sociale. Selon Legendre (2005), l’estime de soi est la « valeur globale que 
l’on s’accorde » (p. 912). Il relie l’estime de soi au concept du « moi scolaire ». Pour 
lui, l’estime de soi et l’image de soi (représentation de soi) sont des composantes du 
concept de soi. Legendre (2005) souligne aussi l’interrelation qui existe entre la 
motivation et l’estime de soi en vue de la réussite scolaire. De son côté, Martinot (2008) 
s’est intéressée à l’estime de soi et à son lien avec la réussite scolaire à partir des travaux 
en psychologie sociale. Selon elle, « l’estime de soi correspond à la valeur que les 
individus s’accordent, s’ils s’aiment ou ne s’aiment pas, s’approuvent ou se 
désapprouvent » (Martinot, 2004, p. 284). En effet, « pour avoir une bonne estime de 
soi, il faut penser du bien de soi, c’est-à-dire développer des représentations de soi 
reliées au succès » (Martinot, 2004, p. 284). Ces représentations sont au cœur du lien 
entre estime de soi et réussite scolaire. Martinot et Monteil (1996) ont mené une 
recherche expérimentale en France chez 73 élèves de quatrième (35 garçons et 38 filles) 
et 79 élèves de troisième (41 garçons et 38 filles). Parmi ces 152 élèves, 51 étaient 
considérés comme de bons élèves. La recherche visait à tester l’hypothèse selon 
laquelle les élèves insérés dans l’école depuis dix ans sont susceptibles de posséder des 
conceptions de soi scolaires organisées sous forme de schéma de soi. Deux tâches 
étaient soumises aux élèves : autodescription et rappel de souvenirs comportementaux 
à partir de 16 adjectifs (sept reliés au succès, sept reliés à l’échec scolaire, deux non 
pertinents sur le plan scolaire) consignés dans un livret. Le résultat de la recherche 
révèle que « les élèves faibles se qualifient en effet avec moins d’adjectifs reliés à la 
réussite que les élèves de bon niveau et ils sont également moins rapides que ces 
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derniers pour porter ce jugement. Les élèves faibles rapportent également moins de 
souvenirs reliés à la réussite que les bons élèves » (Martinot et Monteil, 1996, p. 6). 
Dans la même veine, Martinot (2008) avance que l’estime de soi réfère à une 
auto-valorisation en tant qu’appréciation de ce qu’on est, ce qu’on fait et ce qu’on a 
comme potentiel. La valorisation est considérée ici comme la satisfaction personnelle. 
Toutefois, étudier et travailler à l’école impliquent l’acquisition d’informations, de 
savoirs et de compétences que l’on ne possède pas initialement. Pour l’auteure, cette 
acquisition suppose l’effort, la persévérance dans les difficultés, l’utilisation de 
stratégies acquises ou une efficacité accrue, concept de la théorie du sentiment 
d’efficacité personnelle de Bandura (2007). Selon cet auteur, la croyance d’efficacité 
qu’un individu s’approprie dans un domaine a un lien avec sa performance dans ce 
domaine. Les stratégies liées à l’estime de soi de l’élève sont des soutiens de la réussite 
à l’école. Selon Martinot (2008) ce lien n’est pas clairement établi dans les écrits. Elle 
s’appuie sur une revue d’études quantitatives américaines, anglo-saxonnes et 
européennes consacrées au lien entre estime de soi et performances scolaires. Par 
exemple, la méta-analyse de 128 études réalisée par Hansford et Hattie (1982) 
considère que l’estime de soi et la réussite scolaire sont significativement reliées. 
Toutefois, selon ces auteurs, les études qui se sont intéressées à cette relation constatent 
que l’influence de l’estime de soi sur la réussite scolaire semble être médiatisée par un 
autre facteur commun à l’une ou à l’autre : le statut socioéconomique, les notes 
antérieures de l’élève, les expériences de réussite ou la qualité de l’enseignement. 
Bien qu’elle juge problématique le lien direct entre estime de soi et réussite 
scolaire, Martinot (2008) note néanmoins qu’« à compétence égale, pour améliorer ses 
performances, ce que l’on croit être capable de faire semble être aussi important que ce 
que l’on est capable de faire » (p. 284). La croyance au succès renvoie à une aspiration, 
à une opinion favorable sur la réussite scolaire : « Les personnes à forte estime de soi 
ont plus confiance en elles, et peuvent développer des aspirations plus élevées que 
celles à faible estime de soi » (Martinot, 2008, p. 284). Ces aspirations feraient la 
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différence quant à l’estime de soi comme facteur de la réussite scolaire. Dans le tableau 
1 qui suit, nous présentons le résumé des facteurs individuels et des approches des 
principaux auteurs sur la réussite scolaire des élèves de milieu socioéconomique 
défavorisé. 
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1.2 Les facteurs familiaux de la réussite scolaire en milieu socioéconomique 
défavorisé 
Précisons d’entrée de jeu que les écrits, les auteurs et leurs théories auxquels 
nous allons souvent nous référer dans cette section et celles qui suivront sont des points 
d’ancrage des publications des 20 dernières années sur les questions reliées à la réussite 
scolaire. Même si elles peuvent paraître un peu anciennes, il nous semble qu’à certains 
égards, les conclusions de ces références font encore écho de nos jours surtout quand 
on considère qu’elles sont reprises par certains auteurs actuels de l’éducation 
notamment quand il s’agit des fondements de l’éducation. 
Dans cette section concernant les écrits en relation avec les facteurs familiaux 
de la réussite scolaire, notre cadre de référence est constitué des concepts : origine 
sociale, statut socio-économique, niveau socioculturel, climat familial et pratiques 
éducatives familiales. Dans son étude de synthèse, Forquin (1990) note que la relation 
entre réussite scolaire et appartenance sociale a été établie par de nombreuses études 
empiriques dans beaucoup de pays notamment aux États-Unis, en France et en Grande-
Bretagne. Forquin (1990) estime que le problème des inégalités dans le domaine de la 
réussite scolaire ou des performances scolaires constitue le défi le plus important de 
l’école et de la société après la question de l’inégalité d’accès aux études des années 
50 et 60 mentionnée au premier chapitre. 
Du point de vue sémantique, Forquin (1990) considère la réussite scolaire en 
tant que réussite à l’école ou réussite relative à l’institution scolaire. Pour cela, il retient 
les critères d’évaluation objective ou institutionnelle des performances scolaires des 
élèves en ce qui a trait à la réussite scolaire. Ces critères sont les notes ou les moyennes 
obtenues par les élèves lors des compositions ou des examens, les réussites ou 
ajournements aux examens, les redoublements, les résultats aux épreuves de 
connaissance standardisées (tests normalisés, tests d’aptitudes), les appréciations 
portées par les enseignants sur leurs élèves. Dans les critères de réussite scolaire, 
Forquin note aussi des indicateurs comportementaux d’intégration et d’adaptation 
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scolaires. Selon lui, la réussite scolaire réfère aux performances scolaires, aux résultats 
scolaires ou au rendement scolaire des élèves. Quant aux populations étudiées, Forquin 
(1990) distingue d’un côté, les élèves de milieu socioéconomique défavorisé et, d’un 
autre côté, les élèves de milieu favorisé. Cet auteur explore les liens entre les inégalités 
de réussite scolaire et l’appartenance sociale ou l’origine sociale, à partir de données 
statistiques françaises et mondiales, d’enquêtes françaises et de données empiriques 
issues de travaux de plusieurs pays développés. 
Les inégalités de réussite scolaire sont constatées entre les élèves (ou enfants) 
de milieu populaire et les élèves favorisés. Forquin (1990) étudie plus particulièrement 
les liens entre les inégalités de réussite scolaire entre élèves et les disparités socio-
culturelles des familles. Trois facteurs familiaux ressortent de l’approche sociologique 
de Forquin (1990) : le statut socio-économique, le niveau socioculturel et les pratiques 
éducatives familiales. Il ressort de l’étude de cet auteur que ces trois facteurs familiaux 
ont pour dénominateur commun l’origine sociale des élèves. Ces facteurs sont aussi 
non mutuellement exclusifs tout comme les différentes approches, les perspectives 
théoriques ou les écoles de pensée sous l’angle desquelles ils sont abordés dans les 
écrits sur la réussite scolaire en milieu défavorisé. 
1.2.1 L’origine sociale 
Pour analyser la réussite scolaire des élèves issus de milieux défavorisés, 
Forquin (1990) emploie les termes origine sociale, appartenance sociale ou statut 
social. L’origine sociale est reliée au fait que Forquin appréhende la réussite scolaire 
en termes d’inégalités de réussite. Bourdieu et Passeron (1970) en France, puis 
Coleman, Campbell, Johnson, McPartland, Mood. Weinfeld et al. (1966) aux États-
Unis, abondent dans le même sens dans une approche critique de la scolarisation. 
D’après Forquin (1990), l’origine sociale comprend deux composantes : la 
« composante économique » et la « composante culturelle ». En sociologie de 
l’éducation où les écrits sont nombreux au sujet de la relation entre la réussite scolaire 
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et l’origine sociale des élèves issus de milieux socio-économiques défavorisés, 
« l’origine sociale désigne le milieu (social) d’où provient un individu ou un groupe. 
Bon nombre d’enquêtes définissent pratiquement l’origine sociale par la profession du 
père ou par celle des deux parents » (Akoun et Ansart, 1999, p. 378). En général, les 
écrits concernant l’influence de l’origine sociale sur la réussite scolaire des élèves 
défavorisés privilégient les facteurs socioéconomiques ou les facteurs culturels. 
Coleman et al. (1966) ont mené une vaste enquête destinée à établir les 
obstacles qui s’opposent à l’égalité des chances d’éducation aux États-Unis d’une part, 
et d’autre part à dégager les moyens permettant de réduire les inégalités de réussite 
scolaire entre classes sociales puis d’augmenter les performances scolaires des enfants 
issus de milieu  défavorisé. Parmi les facteurs familiaux qui ont un impact sur la 
réussite à l’école, ces auteurs soulignent principalement l’influence du statut social des 
parents sur la réussite scolaire des élèves notamment du fait des pratiques éducatives 
et du style des interactions parents-enfants privilégiés par les uns et les autres. Par 
exemple, Coleman et al. (1966) considèrent que les performances des enfants de milieu 
défavorisé sont plus dépendantes des ressources éducatives des écoles, que celles de 
leurs pairs issus de milieu favorisé. En effet, contrairement aux enfants de milieux 
nantis, les enfants démunis ont généralement peu accès aux livres ou autres moyens de 
culture à la maison. Coleman et al. (1966) avancent aussi que c’est le niveau 
d’instruction et les aspirations scolaires des parents qui expliquent les performances 
scolaires des enfants. Dans la continuité du développement qui précède, d’autres 
auteurs dont Feyisa (2005) et Ross et Gray (2005) précisent que l’influence du statut 
social sur la réussite scolaire se fait plus particulièrement sentir dans les milieux 
socioéconomiques défavorisés.  
1.2.2 Le statut socioéconomique 
Le statut socio-économique définit la composante économique de l’origine 
sociale de la famille. Ce statut est déterminé par les revenus et la richesse des parents. 
Cette école de pensée, appelée aussi « approche actionniste » selon Forquin (1990), 
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met l’accent sur les déficits qu’entraîne la pauvreté en termes de capital culturel et 
éducatif. Directement ou indirectement, elle induit des attitudes chez les élèves ou leurs 
familles vis-à-vis de l’école en général (Bisseret, 1974 ; Boudon, 1973) et de la réussite 
scolaire en particulier (Forquin, 1990). Boudon (1973) et Bisseret (1974) considèrent 
que la position de l’élève dans le système économique lui confère la possession ou non 
de "l’avoir" et du "savoir".  
À propos des publications internationales, McAndrew, Garnett, Ledent, 
Ungerleider, Adumati-Trache et Ait-Said (2008) avancent que les théories 
socioéconomiques insistent sur l’interrelation étroite existant entre l’origine sociale et 
les résultats scolaires en général. Ils soulignent que cette relation est observée dans 
l’ensemble de la population, mais surtout au sein des populations immigrantes dont une 
proportion est considérée comme socialement défavorisée. Selon l’origine sociale et le 
statut socioéconomique de la famille, la possession de bons revenus autorise des projets 
d’avenir et des planifications réalisables. Ceci concerne la poursuite des études après 
le secondaire ou le choix des filières scientifiques. Quant à ceux dont les revenus sont 
faibles, ils se voient souvent offrir des projets à court terme dont la réalisation semble 
aléatoire. Boudon (1973) fait écho à ce qui précède en examinant les différences dans 
les stratégies de scolarisation des familles selon leur position dans l’échelle sociale, 
plus précisément leur statut socioéconomique. En effet, la théorie de l’individualisme 
méthodologique de Boudon (1973) a examiné les inégalités de l’enseignement dans les 
sociétés occidentales et leur effet sur la mobilité sociale laquelle définit la réussite dans 
ce contexte. La connaissance des cursus est un des facteurs qui influencent le niveau 
d’aspiration scolaire des parents. Or, cette connaissance est influencée par le niveau 
scolaire et par le statut socioéconomique des familles. Selon une approche actionniste, 
les élèves provenant de milieu défavorisé sur le plan économique réussissent moins 
bien à l’école que ceux de milieux nantis. Cela dit, d’autres travaux et théories mettent 
plutôt l’accent sur l’influence des facteurs familiaux d’ordre culturel pour étudier la 
réussite scolaire des élèves de milieu défavorisé.  
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1.2.3 Le niveau socioculturel de la famille 
Le niveau socioculturel réfère à la dimension culturelle de l’origine sociale. 
Selon Forquin (1990) le niveau socioculturel retenu dans les écrits sur la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé a pour composantes le niveau d’études 
des parents, leurs attitudes et leurs comportements vis-à-vis des études. L’étude de 
Willms (2003) déjà mentionnée soutient que le statut socio-économique des familles, 
leur niveau scolaire, leur participation à l’école, le soutien scolaire apporté à leurs 
enfants et la structure de la famille sont des éléments associés à l’influence de la famille 
sur l’engagement scolaire des élèves. 
De manière générale, les attitudes et les comportements des parents vis-à-vis 
de l’école se déclinent en quatre autres facteurs familiaux : l’intensité des motivations 
(niveau de motivation), les aspirations vis-à-vis de la réussite en général (niveau des 
aspirations), les attitudes et représentations concernant l’école et le travail scolaire et 
le système des valeurs. Selon l’« approche culturaliste », le niveau socioculturel de la 
famille et l’héritage légué par le milieu social sont des éléments qui favorisent ou non 
la réussite scolaire (Forquin, 1990). Dans cette approche, la culture est l’élément 
explicatif de la réussite scolaire. En contexte français et européen, des notions ont été 
développées dans le même sens parmi lesquelles se retrouvent le capital socioculturel, 
la langue, les pratiques éducatives des parents (Forquin, 1983, 1990). 
À propos de l’influence du niveau socioculturel des familles sur la réussite 
scolaire des élèves de milieux défavorisés, Bourdieu et Passeron (1970) avancent le 
concept d’héritage culturel. Baudelot et Establet (1971, 2009) estiment que les 
inégalités de réussite scolaire résultent de la distorsion entre la culture familiale et la 
culture privilégiée par l’école. Ces auteurs pensent que la culture privilégiée par l’école 
est celle des milieux favorisés qui possèdent les avantages symboliques que permet la 
culture. 
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Concernant encore les liens entre l’origine sociale, le niveau socioculturel de 
la famille et la réussite scolaire, Perrenoud (1970) fait une distinction entre explication 
par l’orientation culturelle et explication par l’héritage culturel. Selon Perrenoud 
(1970), l’héritage culturel peut se manifester à travers la transmission de contenus 
particuliers (connaissances extra-scolaires), d’habitudes mentales ou schèmes de 
pensée plus ou moins proches de ceux qu’insinue ou valorise l’école, ou de structures 
logico-syntaxiques plus ou moins parvenues à maturité selon les possibilités de 
développement de l’élève offertes par le milieu et liées aux instruments linguistiques 
que celui-ci rend possible. Quant à l’orientation culturelle (caractéristique d’un groupe 
social donné), elle peut être traduite au niveau des structures de la personnalité 
(motivation vis-à-vis de la réussite scolaire), au niveau du système des valeurs, au 
niveau des attitudes et des représentations concernant l’école et les activités scolaires 
(Forquin, 1990).  
Le lien entre le niveau socioculturel, le statut socio-économique des parents 
et la réussite scolaire des élèves démunis a fait l’objet de nombreux écrits en 
anthropologie de l’éducation aux États-Unis. Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt 
(1992) soulignent deux théories majeures ayant inspiré les écrits dans ce courant : la 
théorie des discontinuités culturelles et l’approche ethnoécologique de la scolarisation 
d’Ogbu (1987). Dans les deux cas, il s’agit d’expliquer la réussite ou l’échec scolaire 
des enfants des minorités. Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1990) observent 
que la théorie des discontinuités culturelles est reprise par le courant des écrits critiques 
en sociologie de l’éducation dont ceux de Bourdieu (1964, 1970). La théorie des 
discontinuités culturelles est une réaction aux notions de déficits culturels, de privation 
culturelle, de manques, de dysfonctionnement dans la socialisation familiale ou 
communautaire. Cette théorie aborde la réussite scolaire des enfants des minorités en 
termes de conflits culturels. Ces conflits sont relatifs à l’incompréhension mutuelle 
entre ces enfants et certains aspects du fonctionnement de l’école tels que le langage 
des enseignants, les habitudes de travail, la gestion du temps, l’organisation de l’espace, 
la communication école-famille. 
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Pour saisir la théorie des discontinuités culturelles, essayons de comprendre 
ce qu’évoque le concept de culture. La culture est considérée comme un élément 
fondamental dans les écrits sur la réussite scolaire des élèves issus des milieux 
défavorisés. Se situant dans le courant de l’ethnographie de l’éducation aux États-Unis, 
Eisenhart (2001, 2008) note que dans les théories et les recherches en sciences sociales, 
la culture s’est retrouvée associée depuis longtemps à l’éducation et à l’école. La 
culture est une des notions principales du courant de l’Ethnography of the School. En 
ethnographie, la culture était définie jusqu’au milieu des années 1980 comme « un 
mode de vie (c’est-à-dire une façon de se comporter, de parler, de penser et de ressentir) 
relativement cohérent et stable et caractéristique d’une communauté de personnes 
interagissant de manière régulière et en face à face » (Eisenhart, 2008, p. 300). Selon 
cette auteure, la conception de la culture a changé selon les contextes. Les ethnographes 
de l’éducation mettent l’accent sur l’individu dans ses propres choix et comportements, 
ses discours et sa motivation. Dans ce courant, la culture ne réfère pas seulement à la 
culture scolaire mais aussi aux différents sous-groupes culturels présents à l’école tels 
les enseignants et les élèves. Dans le même sens, mais en ethnométhodologie de 
l’éducation, Coulon (1993) considère que la culture de la classe (les codes partagés) 
ordonne la vie scolaire quotidienne, ses hiérarchies et ses interdits. De manière 
générale, les théories culturalistes expliquent la réussite scolaire en milieu défavorisé 
en termes de conflits culturels. Eisenhart (2008) observe que : 
Les ethnographes de l’éducation ont apporté des idées importantes 
concernant, entre autres, les modes d’interaction à l’école, la reproduction 
et la contestation des hiérarchies sociales ou de langue à l’école, la 
production du savoir par les élèves, leurs stratégies d’adaptation, leurs 
comportements d’opposition, et l’apprentissage dans et hors de l’école. 
(p. 300) 
D’après les écrits, l’influence des facteurs économiques et culturels sur la 
réussite scolaire d’un enfant est globale. Cependant, Bastin et Roosen (1991) 
considèrent que cette influence se manifeste à l’intérieur de quatre groupes de 
facteurs soit le langage, les pratiques culturelles, les aspirations et les systèmes de 
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valeurs des familles. D’autres écrits nuancent ou contredisent la théorie des 
discontinuités culturelles et le lien entre l’origine socioéconomique des enfants 
défavorisés et leur réussite scolaire. Aux États-Unis, Ogbu, (1992) et Oliver, Rodriguez 
et Mickelson (1985) avancent des explications d’ordre socioculturel, historique ou 
institutionnel. Ces auteurs considèrent que les études de corrélation n’expliquent pas 
pourquoi les enfants noirs ne réussissent pas de la même façon que les enfants blancs  
de même milieu social. Pour eux, ces écrits ne permettent pas non plus de comprendre 
les inégalités de réussite entre les enfants issus des minorités. 
L’approche ethnoécologique de la scolarisation d’Ogbu (1982, 1987, 1992) 
s’intéresse à la relation entre les attitudes et les comportements des parents et la réussite 
scolaire des élèves des minorités noires des États-Unis, à travers les comportements de 
ces élèves. Ogbu (1982) soutient que la notion de handicap socio-culturel développée 
par les culturalistes ne suffit pas pour comprendre la réussite scolaire en milieu 
défavorisé notamment dans le cas des élèves des minorités aux États-Unis. Pour 
comprendre le rôle joué par les différences sociales de la réussite scolaire chez les 
minorités ethniques, Ogbu (1992) propose de poser au préalable comme hypothèses, 
qu’il y ait  a) des types différents de minorités, b) avec différents types de différences 
culturelles, et c) avec différents types d’identités collectives et sociales. Pour cet auteur, 
il y a deux types de minorités aux États-Unis. Chaque type développe un rapport 
différent à l’école et à la mobilité sociale par l’école. Les minorités « dites volontaires » 
(par exemple les immigrants) développent généralement un rapport favorable à l’école 
et à ses règles différent de celui des minorités « dites involontaires » (par exemple, les 
Afro-Américains et les Autochtones).  
Ogbu (1992) rappelle la stratification sociale et le racisme en vigueur dans la 
société américaine. Ce système social agit de manière officielle (par des lois) mais aussi 
de manière implicite (par des pratiques officieuses) sur les performances scolaires des 
Afro-Américains. Alors qu’ils sont convaincus de l’importance de l’école, les jeunes 
des minorités vivant dans une société raciste ont conscience de l’existence d’une 
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barrière des emplois (job ceilling) et d’autres barrières sociales qui limitent l’accès des 
minorités aux emplois, aux salaires et aux autres bénéfices sociaux de l’éducation 
scolaire (Ogbu, 1992). Aussi, travaillent-ils peu à l’école et manquent-ils d’esprit de 
compétition. Pour expliquer ce manque d’ambition des jeunes noirs américains et la 
différence entre leurs résultats scolaires et ceux des jeunes blancs d’origine sociale 
identique, Ogbu (1992) construit son analyse à partir d’un cadre théorique culturel et 
écologique. Un des traits caractéristiques de cette théorie est la notion du sens commun 
(folk theory) de la réussite et du fait d’aller de l’avant, c’est-à-dire un système de 
mobilité sociale (status mobility system) propre à chaque groupe humain social. 
Comme anthropologue, Ogbu (1992) définit le sens commun comme « le point de vue 
de l’indigène […] un ensemble de croyances communes » (p. 12) aux membres d’une 
communauté. Le sens commun est un terme important en sciences sociales, également 
développé par l’ethnométhodologie. Selon Garfinkel (2007) et Lapassade (1994), cette 
approche décrit les méthodes par lesquelles un groupe d’individus organisent leur vie 
de tous les jours tout en la constituant et en lui donnant du sens. Ogbu (1992) définit 
ainsi son cadre théorique ethnoécologique (culturel et écologique) : 
Les membres d’une société ou des segments ont tendance à partager une 
vision théorique de la promotion sociale fondée sur leur expérience passée 
et actuelle […]. Ces croyances communes […] sur la réussite scolaire sont 
la base cognitive des comportements des parents dans leur façon de former 
les enfants ou d’améliorer leur propre statut social. (p. 12) 
Une étude basée sur les résultats des candidats noirs et des candidats blancs 
américains obtenus au test SAT (test d’aptitude d’entrée dans l’enseignement 
supérieur) en 1980-1981, montre les limites des études fondées sur la relation entre 
l’origine socio-économique des enfants et leurs performances scolaires, par extension 
leur réussite scolaire. D’après Ogbu (1992), les candidats noirs dont le revenu familial 
annuel était de 50 000 $US ou plus avaient un résultat en expression écrite médian d’un 
niveau semblable à celui des candidats blancs dont le revenu était inférieur à 20 000 
$US. Les noirs dont le revenu familial annuel moyen était de 50 000 dollars avaient un 
résultat médian en mathématiques légèrement inférieur aux Blancs au revenu annuel 
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familial égal ou inférieur à 60 000 $US. D’autres études confirment les faibles 
performances scolaires des élèves noirs issus de différentes classes sociales quand elles 
sont comparées à leurs pairs blancs. C’est le cas de l’étude ethnographique d’une école 
secondaire d’élèves noirs à Washington (Forham et Ogbu, 1986) qui révèle les faibles 
résultats des élèves noirs en général. Or, si Ogbu (1992) conteste les thèses actionnistes, 
il constate par ailleurs que les élèves noirs américains et leurs familles attachent une 
très grande importance à l’école. En outre, lorsque ces élèves travaillent dur à l’école, 
ils réussissent (Ogbu, 1987, 1992, 2003). Pour étudier la réussite scolaire des enfants 
défavorisés, Ogbu (1992) renvoie dos à dos le statut socio-économique et l’approche 
culturelle basée sur la théorie des discontinuités culturelles. 
Ogbu (1982) reconnaît la réalité des conflits culturels sur l’éducation des 
enfants des minorités. Mais, il souligne que les tenants de l’explication des faibles 
performances scolaires des minorités par le conflit culturel ne disent pas pourquoi les 
conflits énoncés ne lèsent pas toutes les catégories d’individus mais seulement 
certaines d’entre elles. Cet auteur conteste les thèses dominantes sur les faibles niveaux 
d’aspirations sociales des enfants noirs américains et de leurs familles. Il s’appuie sur 
les résultats d’une étude de cas sur la ville de Stockton, en Californie (Ogbu, 1992). 
Cette étude ethnographique a duré de 1968 à 1970 et s’est poursuivie en 1982 par des 
visites de mises à jour sur le terrain, auprès de 730 enfants noirs, chinois, mexicains et 
blancs du jardin d’enfants à la terminale (« grade 12 »). L’étude couvrait un lycée, un 
collège et une école primaire. Ogbu a réalisé des entretiens avec des membres du 
personnel de chaque établissement et d’autres établissements du district, puis, avec la 
communauté locale. Les parents, divers adultes et les élèves ont été questionnés. Des 
données quantitatives et qualitatives ont été recueillies sur la communauté et les 
établissements. Le cursus secondaire de l’échantillon a été étudié ainsi que la transition 
de l’école à la vie active et adulte. Des données ont été recueillies auprès de 315 
personnes de l’échantillon initial. L’analyse concerne essentiellement les Afro-
Américains mais des comparaisons sont établies avec d’autres groupes. Ses 
conclusions démontrent un meilleur engagement scolaire des enfants chinois à l’école 
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grâce notamment au suivi scolaire de leurs parents à la maison et à leur présence 
régulière aux rencontres organisées par l’école. Par contre une proportion des parents 
d’enfants afro-américains sont moins impliqués dans les rencontres proposées par 
l’école à cause, entre autres, d’aspirations moins grandes vu le peu d’impact des études 
dans leur intégration sur le marché de l’emploi. 
Ogbu (1982) considère qu’en général, les barrières de l’emploi et la théorie du 
sens commun sur la réussite marquent la scolarité des jeunes Américains-noirs, cela, 
de diverses manières. En grandissant, ils prennent conscience que leurs chances futures 
sont restreintes dans l’accès aux emplois intéressants. Ils prennent aussi conscience que 
des personnes de leur communauté ont réussi sans avoir de diplôme mais en ayant 
recours à des stratégies de survie. Ces observations peuvent les inciter à consacrer leur 
temps et leurs efforts aux activités non académiques susceptibles d’entrer en 
concurrence avec l’école. Par ailleurs, Ogbu (1982) soutient que les stratégies de survie 
peuvent aussi favoriser des attitudes et des comportements non compatibles avec 
l’école. Un autre résultat est que : 
Les Américains Noirs [sic] et les minorités de même type, qui se heurtent 
à la persistance de la barrière des emplois, ont tendance à développer un 
sentiment de discrimination institutionnalisée ou à croire qu’ils ne peuvent 
pas progresser par la voie normale comme les Blancs, en adoptant 
simplement les règles d’un comportement de réussite et les pratiques 
culturelles qui fonctionnement avec la population blanche. (Ogbu, 1992, 
p. 13) 
Dans un contexte géographique et socioéconomique différent, Barreau (2013) 
soutient que le capital humain est une notion importante à considérer à propos du 
développement en Haïti, ce qui touche aussi le système éducatif haïtien. En effet, 
l’éducation est la base du développement et le progrès du pays et de ses citoyens en 
dépend. Toutefois, la société haïtienne est différente à bien des égards de la société 
américaine. Le système scolaire n’est pas le même. Mais, en se gardant de toute 
généralisation, on observe que les Haïtiens ont vécu l’esclavage et la culture opprimée 
comme les Afro-Américains. Hurbon (1987), socio-anthropologue haïtien, considère 
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que la même stratification sociale se perpétue en Haïti depuis l’indépendance en 1804, 
sous la forme de dominants/dominés : mulâtre/noir, maître/esclave, riche/pauvre, 
catholique/vaudou, instruit/analphabète. Dès lors, le contexte social haïtien est un 
espace où les élèves pauvres sont discriminés. Ainsi, certains d’entre eux peuvent 
développer envers l’école, ce qu’Ogbu (1992) appelle « un sentiment de discrimination 
institutionnalisée » (p. 13).  
Ogbu (1982) relève les comportements d’élèves noirs qui s’avèrent 
incompatibles avec les règles de l’école. Il indique aussi les facteurs institutionnels et 
historiques qui expliquent les inégalités de réussite entre les élèves noirs et les enfants 
blancs ou certains enfants des minorités « volontaires ». Toutefois, sa théorie 
« ethnoécologique » de la scolarisation a aussi fait l’objet de critiques. Par exemple, 
Erickson (1987) considère que cette théorie risque de faire des enfants des minorités 
des agents passifs, soumis à un déterminisme économique. Elle peut entretenir les 
individus dans une « culture de la pauvreté » voire du fatalisme. Or, les écrits de 
Suarez-Orozco (1987, 1991) sur la réussite scolaire des enfants d’immigrés mexicains 
installés aux États-Unis montrent que ces enfants savent se prendre en main. 
Charlot et al. (1992) s’intéressent aussi aux performances scolaires des élèves. 
Au sujet des élèves défavorisés, ces auteurs avancent que la théorie ethnoécologique 
ne fait pas suffisamment référence au fonctionnement de l’école et de la salle de classe. 
Selon eux, Ogbu (1982, 1992) passe sous silence l’analyse de la salle de classe comme 
lieu où circule du savoir, où se vivent des événements, des interactions qui peuvent 
influencer les performances scolaires et conséquemment la réussite scolaire de l’élève. 
Toutefois, Charlot et al. (1992) et Ogbu (1992) partagent un même questionnement à 
savoir, qu’est-ce qui incite ou non un élève à travailler ? Qu’est-ce qui l’incite à 
apprendre, à vouloir réussir ? Quel est le sens pour un élève d’aller à l’école et de 
travailler ? Ces questions sont reprises dans la section consacrée à la perspective 
ethnométhodologique de la réussite scolaire. 
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Plus récemment, les liens entre la réussite scolaire des élèves défavorisés et 
les facteurs familiaux ont été abordés selon une perspective plus intégrative. C’est le 
cas des écrits qui s’intéressent aux points communs entre les valeurs propres à la culture 
des familles d’élèves et les stratégies favorisant la réussite scolaire. À titre d’exemple, 
McAndrew et al. (2008) ont réalisé deux études de cas sur la réussite scolaire des élèves 
immigrants de niveau secondaire dans deux provinces canadiennes, le Québec et la 
Colombie-Britannique. Ces deux études de cas basées sur une approche quantitative 
utilisent les banques de données administratives des ministères de l’Éducation de la 
Colombie-Britannique et du Québec. L’indicateur retenu est la performance scolaire 
aux examens (en Colombie-Britannique) et les taux de diplomation au secondaire (au 
Québec). 
McAndrew et al. (2008) étudient la réussite scolaire des élèves immigrants à 
partir de l’impact respectif de la classe sociale, de la langue ou de la culture. Ces trois 
notions sont des caractéristiques des cultures d’origine d’élèves. Ces derniers 
proviennent de diverses communautés soit les Noirs, les Antillais, les Chinois. Ils sont 
originaires de divers lieux géographiques dont l’Afrique, les Antilles, la Chine. Leurs 
langues maternelles sont le français, l’anglais, le créole, le chinois. Cette population 
hétéroclite comprend des personnes favorisées, mais plusieurs élèves font partie des 
groupes considérés vulnérables ou de milieux socioéconomiques défavorisés. Pourtant, 
la recherche de McAndrew et al. (2008) montre que certains de ces élèves défavorisés 
réussissent de manière équivalente, voire « nettement supérieure » (p. 192) à 
l’ensemble des élèves du secondaire dans les deux provinces citées. Concernant 
l’influence des cultures d’origine, Chow (2004), Fauzia (2001) et Samuel, Krugly-
Smolska et Warren (2001) s’intéressent à la similarité qui existe entre les valeurs 
propres aux cultures d’origine de certains immigrés et les caractéristiques qui prédisent 
la réussite scolaire au secondaire telles que le conformisme, le respect de l’autorité, la 
valorisation de l’éducation, ainsi que le sens de l’effort. Ces auteurs relèvent les 
influences réciproques entre les facteurs individuels comme le respect de l’autorité, la 
valorisation de l’école et les facteurs familiaux qui caractérisent un groupe social donné 
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tels que le conformisme, la culture d’origine et la valorisation de l’école. À ce propos, 
McAndrew et al. (2008) considèrent que les élèves défavorisés reçoivent de leurs 
familles des valeurs favorables à la réussite scolaire.  
Il ressort de l’étude de McAndrew et al. (2008) que le rapport à l’école est 
favorisé par les valeurs de la culture d’origine de l’élève lorsque celle-ci se conforme 
aux valeurs véhiculées par l’école. Parmi ces valeurs, citons par exemple la présence à 
l’école, la discipline et la participation aux activités scolaires et parascolaires. En cela, 
l’ethnicité devient un capital culturel lorsqu’elle intègre des stratégies et des pratiques 
favorables à la réussite scolaire, par exemple le fait de solliciter des cours d’appoint en 
mathématiques et en sciences ou obtenir un diplôme d’études secondaires tout en 
recevant du soutien en français. Enfin, la recherche de McAndrew et al. (2008) souligne 
le rôle mitigé que semble jouer le statut socio-économique dans le cas de certaines 
populations immigrées. Sans toutefois nier l’influence du statut socioéconomique sur 
la réussite scolaire, ces auteurs considèrent que l’origine géographique des élèves, leur 
passé scolaire et leur maîtrise de la langue de scolarisation ont, à certains égards, une 
influence plus significative sur la réussite scolaire que le statut socio-économique des 
parents immigrés, notamment au Québec. 
1.2.4 Les pratiques éducatives familiales 
À propos des pratiques éducatives familiales influençant la réussite scolaire 
des élèves de milieux pauvres, Forquin (1990) relève les éléments suivants dans les 
recherches : les processus d’interaction qui ont cours dans le cadre familial, le climat 
familial lui-même et le style éducationnel des familles.  
1.2.4.1 Les processus d’interaction dans le cadre familial. Les processus 
d’interaction correspondent aux variables de comportement et d’attitudes des parents 
vis-à-vis des enfants. Pour Forquin (1990), la manière d’interagir et d’éduquer dans 
une famille n’est pas indépendante du statut socio-économique et de la position sociale 
d’une famille. Cependant, le lien statistique entre ces variables n’est pas établi par la 
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littérature. Les travaux de Deslandes (2005) et Deslandes et Cloutier (2005) en contexte 
québécois montrent que la réussite scolaire des élèves est davantage reliée aux 
encouragements des parents qu’aux revenus, au niveau d’études ou à toute autre 
caractéristique du milieu social. 
Les écrits concernant les effets des relations éducatives parents-enfants sur la 
réussite scolaire distinguent le besoin d’accomplissement et l’orientation vers les 
valeurs de réussite  (Banks, 1968). Selon Forquin (1990), le besoin d’accomplissement, 
mesuré à l’aide de tests projectifs, réfère au désir de réussir et d’exceller visible à 
l’effort fourni en contexte de compétition. Ce besoin s’inscrit dans une approche 
psychologique de la personnalité. L’orientation vers les valeurs de réussite mesurée par 
questionnaires réfère surtout au contexte culturel. Pour Forquin (1990), la corrélation 
entre ces facteurs et la réussite scolaire selon les performances scolaires, reste assez 
faible voire difficile à établir. 
1.2.4.2 Le climat familial. Forquin (1990) et Gilly (1969) distinguent deux 
grands courants de recherche au sujet de la relation entre le climat familial et la réussite 
scolaire : d’une part, une perspective pathologique et, d’autre part, une perspective 
basée sur les pratiques éducatives familiales. La perspective pathologique s’attache à 
l’observation des élèves en difficulté d’adaptation ou en d’échec scolaire. La deuxième 
perspective rejoint davantage notre objet d’étude même si elle s’appuie sur un cadre de 
référence et une méthodologie de recherche (en l’occurrence la méthode différentielle) 
différents. Selon ces auteurs, les aspects du climat familial  qui influencent la réussite 
scolaire peuvent être classés selon quatre facteurs a) l’autorité parentale, b) la 
structuration de la vie quotidienne dans la famille, c) l’affection des parents pour leurs 
enfants, d) leurs attitudes envers le travail scolaire. Dans ce courant, Reuchlin (1972) 
indique deux axes principaux : l’opposition autoritarisme-libéralisme et l’amour-
hostilité. 
Il ressort de l’étude de Forquin (1990) que les rapports entre la réussite 
scolaire et le climat familial s’intéressent aux relations dans la famille par le biais de la 
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manière dont se vivent l’autorité, le contrôle, l’affection et les conflits. En ce qui 
concerne l’autorité et le contrôle, les écrits s’intéressent à l’articulation entre l’autorité 
parentale et l’autonomie. En éducation, les notions d’autorité et d’autonomie ne sont 
pas univoques. L’autonomie peut signifier le fait d’être capable de réaliser tout seul des 
tâches comme manger et s’habiller. Elle renvoie aussi au fait d’accorder à l’enfant la 
possibilité de faire des choix dans la vie quotidienne. C’est dans ce sens que Forquin 
(1990) suggère de distinguer entre une autonomie-permissivité (une éducation sans 
obligation ni répression) et une autonomie-responsabilité (une intériorisation précoce 
de normes et des modèles). 
Le climat éducatif familial concerne aussi les stratégies disciplinaires mises 
en œuvre par les parents. Ces stratégies concernent, entre autres, le recours aux 
sanctions corporelles ou aux punitions comme moyens d’éducation. À ce sujet, Forquin 
(1990) signale deux modèles différents de socialisation soit, le modèle centré vers le 
conformisme extérieur et la respectabilité, le modèle tendu vers l’intériorisation des 
normes, la maîtrise de soi et la coopération. Dans le premier cas, le pouvoir parental 
est considéré comme autoritaire. Le climat éducatif est fondé sur l’imposition d’un 
pouvoir, ce qui, selon l’auteur, génère davantage la crainte et l’agressivité chez les 
enfants. Dans le deuxième cas, le pouvoir parental est modéré et le climat éducatif et 
familial est libéral, centré sur l’affection et le raisonnement. Concertant le climat 
éducatif familial en tant que facteur de la réussite scolaire, les conclusions de l’étude 
de Forquin (1990) soulignent que le modèle de socialisation visant l’intériorisation des 
normes, la coopération et l’autonomie-responsabilité est celui qui prépare le mieux les 
enfants à répondre aux attentes et aux exigences de la vie scolaire ; en conséquence, 
c’est ce modèle qui favorise et soutient la réussite scolaire. Parmi ces exigences, citons 
la patience, la ponctualité, la régularité, la responsabilité individuelle à l’égard des 
tâches scolaires et de la discipline (Forquin, 1990 ; Gayet, 1997 ; Gilly, 1969). Dans le 
même ordre d’idées, le climat familial modéré semble favoriser la motivation scolaire. 
En effet, les données internationales recommandent une interrelation entre la réussite 
scolaire et le climat familial libéral (Forquin, 1990 ; UNESCO, 2014). Bien que le 
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modèle libéral d’éducation soit plus courant en milieu favorisé, il est aussi vécu dans 
certains milieux défavorisés. 
1.2.4.3 Le style éducationnel des familles. Le rapport entre la réussite scolaire 
et le climat familial a aussi été étudié selon d’autres courants théoriques. C’est le cas 
avec Lautrey (1980) qui a abordé le développement cognitif au regard de l’origine 
sociale de la famille dans les pays industrialisés. Lautrey (1980) s’appuie sur le cadre 
théorique de la psychologie piagétienne, en particulier la théorie de l’accommodation, 
pour expliquer pourquoi la réussite de certaines activités cognitives est plus élevée chez 
certains enfants en fonction du style éducatif de leurs familles. Cet auteur considère 
que les pratiques éducatives familiales s’organisent selon trois types de structuration 
de l’environnement. La structuration faible est caractérisée par l’absence de règles dans 
la famille, un environnement permissif ou contraignant et des demandes parentales 
floues. L’enfant qui vit dans ce contexte peut se retrouver en difficulté sur le plan 
cognitif s’il manque de ressources intellectuelles lui permettant de s’adapter à un 
fonctionnement aléatoire. La structuration rigide est marquée par l’instauration de 
règles fixes, non négociables et imposées par les parents. Le modèle éducatif est 
autoritaire, laisse peu d’autonomie à l’enfant et ne favorise pas la prise d’initiative et 
le débat constructif. Enfin, la structuration souple repose sur la discussion, le débat, 
l’échange d’idées contradictoires. Ces pratiques contribuent à développer chez l’enfant 
la confiance en ses capacités et la structuration de la pensée créant ainsi des conditions 
favorables à la réussite scolaire. Bien que la structuration souple soit plus fréquente 
dans les classes sociales favorisées, Forquin (1990) observe qu’elle n’est pas exclusive 
à ces classes car certaines familles défavorisées adoptent aussi des attitudes libérales 
telles que l’autonomie-responsabilité, ce qui soutient et favorise la réussite scolaire des 
enfants issus de milieu défavorisé. 
En relation avec le contexte propre à notre recherche, Bijoux (1995), Foley 
(2005) et Sabatier et Tourigny (1990) soutiennent que les pratiques éducatives 
autoritaires semblent dominer dans les foyers haïtiens. Foley (2005) a réalisé une 
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recherche qualitative sur le rapport entre la culture vaudou et l’éducation et son 
influence sur la réussite scolaire en Haïti. Cette recherche-action, menée dans une 
posture d’observation-participante, s’est déroulée pendant un an à Port-au-Prince. 
L’auteure a réalisé treize entrevues avec des élèves du secondaire vivant en Haïti et 
quelques immigrants haïtiens vivant au Québec. Son cadre de référence se base sur les 
notions de pensée analytique et de pensée symbolique en référence à Houart et Remy 
(2000). Foley (2006) s’appuie sur ces deux auteurs haïtiens pour étudier l’influence des 
mentalités et des religions haïtiennes sur la réussite scolaire. La visée de cette auteure 
est de faire une lecture anthropologique des comportements scolaires et religieux d’un 
groupe d’élèves haïtiens. À partir d’un questionnement sur l’influence des croyances 
vaudou sur la réussite et/ou l’échec scolaire en Haïti, Foley (2005) s’intéresse au 
concept d’autorité dans la culture haïtienne sous cinq angles : a) l’autorité dans la 
famille, b) l’autorité au plan religieux, c) l’autorité au plan politique, d) l’autorité sur 
le plan social, et e) l’autorité à l’école. Pour elle, la société haïtienne reste autoritaire 
dans ses différentes composantes notamment en famille et à l’école. Selon Foley 
(2005), les adultes haïtiens disposent d’une grande autorité auprès des jeunes. Et, 
généralement, les personnes qui occupent des responsabilités dans la société exercent 
un pouvoir sans partage. Quant à l’autorité à l’école, Foley (2005) avance que les 
enseignants haïtiens disposent d’un statut d’autorité reconnu. D’ailleurs, le Conseil 
scolaire de l’île de Montréal (1981) abonde dans le même sens en observant que : «le 
système scolaire haïtien encourage une discipline basée sur le respect inconditionnel 
de l’autorité. L’enfant n’est donc pas habitué à développer des attitudes 
d’autodiscipline » (p. 10). En somme, Foley (2005) considère que le système éducatif 
autoritaire est encore prédominant dans le contexte scolaire, familial et social en Haïti. 
Pour cette auteure, cette situation peut avoir des effets négatifs sur la réussite scolaire 
des élèves haïtiens du secondaire. À propos des facteurs de la réussite scolaire associés 
aux pratiques éducatives familiales en Haïti, relevons quelques dimensions 
mentionnées par les écrits cités et qui, de notre point de vue, sont pertinentes dans le 
contexte éducatif propre à notre étude : le lien entre le statut socio-économique et 
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l’organisation de la famille, la famille comme cadre de la vie quotidienne et le soutien 
de la famille et du milieu à la réussite scolaire de l’élève. 
Pour terminer cette section, nous observons que pour Forquin (1982) et 
Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992), les études concernant les liens entre 
origine sociale et réussite scolaire des élèves issus de milieu défavorisé ont tendance à 
mettre l’accent sur les déficits et les manques. Cependant, la notion de résilience nous 
fait dire avec Terrisse et Lefebvre (2007) que les effets de conditions socio-
économiques difficiles affectant la famille pauvre peuvent, à certains égards, être 
atténués par le réseau social de soutien de l’élève. Ce réseau est actif en Haïti. Pour 
Forquin (1990), les aspirations en éducation, l’adhésion aux valeurs de réussite, la 
préoccupation de l’avenir, le goût de l’effort et de la compétition sont aussi partagés, 
quoiqu’inégalement, dans les milieux défavorisés. La visée de mobilité sociale 
participe à l’aspiration de réussite scolaire et professionnelle. Dans le tableau 2 qui suit, 
nous présentons un résumé des facteurs familiaux et des approches des principaux 
auteurs de la réussite scolaire des élèves issus de milieu socioéconomique défavorisé. 
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Tableau 2 
Les facteurs familiaux de la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé 
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1.3 Les facteurs scolaires de la réussite scolaire en milieu socioéconomique 
défavorisé 
La réussite scolaire des élèves issus des couches défavorisées ne se construit 
pas seulement sur les plans individuel et familial. Elle est aussi le reflet de ce qui se vit 
à l’école, dans la classe et dans le milieu. Concernant les facteurs scolaires associés à 
la réussite scolaire des élèves défavorisés, notre cadre de référence est constitué des 
notions : pratiques d’enseignement, climat de l’école, structure de la classe, 
organisation administrative et matérielle de l’école. Ces notions sont issues de Galand 
(2008), Willms (2003), Fredricks et al. (2004) et Ogbu (1987, 1992). En effet, dans les 
écrits sur la réussite scolaire, les facteurs scolaires sont reliés aux facteurs individuels, 
familiaux et sociaux. 
1.3.1 Les pratiques d’enseignement 
Dans son étude de synthèse, Galand (2008) considère les pratiques 
d’enseignement parmi les facteurs situationnels (prise en compte de l’environnement 
de l’apprentissage) de la motivation et de l’engagement scolaire. Il s’appuie sur les 
conclusions des écrits qui relèvent des pratiques d’enseignement susceptibles de 
favoriser la réussite scolaire tels que le fait de diversifier les types d’activités, de varier 
le regroupement des élèves, d’éviter de rendre les résultats de manière publique, de 
donner des rétroactions sur les points forts et sur les améliorations possibles. Les 
pratiques d’enseignement efficaces présentent les activités comme des occasions de 
développer ses compétences et de s’améliorer, d’utiliser des évaluations fondées sur 
des critères fixés à l’avance, d’offrir des opportunités de choix et la participation aux 
décisions, de mettre l’accent sur les gains de compréhension, d’établir des liens entre 
les savoirs scolaires et leurs applications dans la vraie vie. Galand (2008) considère que 
les liens entre les pratiques d’enseignement et la réussite scolaire se font par la 
médiation d’autres facteurs tels que le renforcement de la confiance de l’élève en ses 
capacités ou son sentiment d’autodétermination. 
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Certaines pratiques d’enseignement citées ressortent aussi dans des recherches 
empiriques portant sur la réussite scolaire des enfants et des élèves issus des minorités 
aux États-Unis ou des élèves de milieu défavorisé en Europe. Ces recherches sont 
influencées par divers courants : l’anthropologie de l’éducation, l’anthropologie 
culturelle, la sociolinguistique, l’ethnographie de la communication, l’ethnographie de 
l’école, l’ethnométhodologie, la sociologie de l’éducation. Au regard de la littérature, 
nous pouvons dégager deux catégories de facteurs scolaires associés à la réussite 
scolaire en lien avec les pratiques d’enseignement : le style des interactions entre 
enseignant et élèves et la communication entre élèves et enseignant. 
1.3.1.1. Le style des interactions entre enseignants et élèves. Il ressort de la 
revue des écrits réalisée par Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) que les 
différences entre les codes culturels de l’enseignant et ceux des élèves des minorités 
sont très documentées dans les recherches qui s’intéressent au style d’interactions et 
aux structures de participation dans la classe. Le style d’interactions porte sur les 
interactions verbales et non verbales. Par exemple, l’étude menée par Philips (1983) 
dans une réserve indienne des États-Unis indique l’écart entre les « structures de 
participation » des enfants amérindiens et les « structures de participation » que leurs 
enseignants utilisent en classe. Ces enfants héritent de leur culture ethnique des 
« structures de participation » fondées sur l’égalité entre membres, le primat de la 
communauté et du groupe ; tandis que leurs enseignants privilégient une relation 
asymétrique entre eux et leurs élèves, et une évaluation publique des compétences 
individuelles. Or, Philips (1983) soutient que les enfants amérindiens réussissent mieux 
dans les classes où les enseignants privilégient des structures de participation proches 
de celles utilisées dans leur communauté d’origine. Cet auteur souligne l’exemple du 
travail d’équipe ainsi que d’autres activités permettant de recréer des liens entre l’école 
et la maison. Les écrits sur les interactions verbales s’intéressent notamment à la 
communication entre les élèves et les enseignants. 
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1.3.1.2. La communication entre les élèves et les enseignants. Ce facteur de la 
réussite scolaire des élèves défavorisés réfère à la communication dans la salle de 
classe, au langage des enseignants, aux codes culturels des élèves et des enseignants, 
et à leurs effets directs ou indirects sur les performances scolaires des élèves. De ce 
point de vue, ce facteur a des liens avec certains facteurs familiaux tels que le style 
interactionnel et éducationnel et le niveau socioculturel de la famille. Il a aussi des liens 
avec des facteurs sociaux, par exemple l’environnement scolaire. 
Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) et Sirota (1993) montrent que 
les recherches empiriques menées dans les domaines précités mettent l’accent tantôt 
sur les obstacles à la communication entre enseignants et élèves, tantôt sur les stratégies 
des élèves pour contourner les préjugés et les perceptions des enseignants. Sous-
jacentes à ces préjugés et perceptions se trouvent la différence de culture entre 
protagonistes ainsi que les normes et les valeurs de l’école. Ces dernières sont souvent 
considérées comme reliées aux milieux favorisés (Forquin, 1990 ; Ogbu, 1987). 
Toutefois, une fraction d’élèves issus des minorités mettent en œuvre, comme stratégie 
de réussite à l’école, une « attitude positive » et « pragmatique » face aux codes 
culturels de l’école et des enseignants. La recherche de Foley (1990) portant sur des 
élèves mexicains fréquentant une école secondaire d’une communauté du sud du Texas 
est intéressante à ce propos. D’un côté, la majorité d’enfants d’origine mexicaine de 
milieux populaires ont des comportements d’opposition considérant leurs us et 
coutumes envers les enseignants et sont punis par ces derniers. D’un autre côté, des 
enfants d’origine mexicaine des classes moyennes intègrent dans la communication des 
éléments de la culture de leur ethnie hérités de leurs parents et des éléments relevant 
des normes de l’école. Selon Foley (1990), ces élèves interagissent dans des « styles 
communicatifs » qui impressionnent le personnel scolaire qui, dès lors, adopte envers 
eux une attitude plus positive. Ces façons de faire des élèves sont des ingrédients de 
meilleurs résultats scolaires. 
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À propos de la communication dans la classe, Willms (2003) met l’accent sur 
les principaux facteurs scolaires à risque. Il signale l’influence négative sur la 
participation et le sentiment d’appartenance à l’école, des mauvaises relations entre 
enseignants-élèves, élèves-administration de l’école, élèves-pairs. Il souligne aussi le 
fait de ne pas prendre en compte les besoins de l’élève, le manque de soutien qui lui est 
donné pour atteindre son plein potentiel, un climat disciplinaire autoritaire. En ce qui 
concerne l’enseignant, Willms avance le moral, l’absentéisme, le faible salaire, le 
manque d’autonomie ou une autonomie limitée parmi les facteurs scolaires qui 
influencent, positivement ou négativement, à long ou à court terme, son implication 
professionnelle et, par ricochet, la réussite scolaire des élèves. En relation avec notre 
recherche, nous pouvons faire un lien entre les facteurs qui précèdent et le faible statut 
des enseignants haïtiens évoqué dans la problématique de la recherche. 
Pour sa part, Martinot (2008) avance que la reconnaissance des enseignants 
envers les élèves contribue à une estime de soi élevée. Cette auteure souligne les 
félicitations, les récompenses et les rétroactions positives, verbales ou écrites. Pour 
Martinot (2008), la reconnaissance fait partie de la qualité de l’enseignement qui, à son 
tour a un impact positif sur le lien entre l’estime de soi et la réussite scolaire. 
1.3.2 Le climat de l’école 
Dans leur méta-analyse des écrits sur l’engagement scolaire, Fredricks et al. 
(2004) relèvent le climat de l’école parmi les facteurs scolaires associés à l’engagement 
scolaire. Ces auteurs observent que le climat de l’école ou de la classe réfère aux 
règlements, à la clarté et à l’orientation du travail, aux attitudes des élèves, des 
enseignants et des autorités de l’école. Il y a donc, selon ces auteurs, des liens entre le 
climat de l’école, la structure de la classe et l’environnement scolaire. Pour Fredericks 
et al. (2004), la clarté des attentes des enseignants lors de la présentation d’un travail 
scolaire contribue à créer un climat de classe et d’école sécuritaire, apaisé et favorable 
à la réussite scolaire. 
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Marks (2000) a démontré qu’un environnement scolaire dans lequel les élèves 
sont aidés par les professeurs et les pairs favorisait un meilleur engagement chez les 
élèves de degré élémentaire, moyen et secondaire. Or, dans leurs recherches 
ethnographiques, Fine (1991) et Wehlage et al. (1989) avancent que les élèves vont 
plus facilement abandonner l’école lorsqu’ils croient ne pas avoir une aide ou une 
relation positive avec leurs enseignants. Willms (2003) abonde dans le même sens, à 
propos de la relation entre engagement scolaire et environnement scolaire. Les résultats 
de sa recherche révèlent que l’engagement scolaire des élèves est inégal selon les écoles 
et les pays. Willms (2003) s’appuie sur Fine (1991) et Lee et Smith (1993) dont les 
études ethnographiques montrent que a) les écoles varient selon leur niveau 
d’engagement scolaire, b) l’environnement scolaire a une forte incidence sur la 
participation des élèves et leur sentiment d’appartenance. Finn (1989), Newmann 
(1992) et Newmann, Wehlage et Lamborn (1992) ont élaboré deux modèles théoriques 
de la participation des élèves dans leurs apprentissages en lien avec le climat de l’école. 
Finn (1989) promeut le modèle de la participation-identification. Cet auteur avance que 
le manque d’identification de l’élève à l’école et à ses règles est lié à sa non-
participation aux activités scolaires et vice-versa. Ces notions sont associées au climat 
de l’école. Selon le modèle de l’engagement-participation de Newmann et al. (1992), 
la décision de l’élève de quitter l’école est reliée à la qualité des relations sociales, au 
degré d’implication, au support et aux attentes des enseignants à son égard. 
D’autres écrits sur le climat de l’école relient l’aide de l’enseignant et les 
attitudes de l’élève. Ces attitudes concernent la participation dans les apprentissages en 
classe, la coopération avec l’enseignant et les pairs, l’attention à la tâche, le respect des 
règles de la classe et des règlements de l’école, la conduite personnelle. En effet, Marks 
(2000) soutient que le climat de l’école ou de la classe est influencé par les 
caractéristiques de la tâche d’apprentissage, à savoir la nature du travail académique, 
les interactions entre pairs, les textes intéressants, le support et l’aide des enseignants 
et des pairs. L’attitude des enseignants a également fait l’objet de recherches en 
sociologie de l’éducation. Forquin (1990) avance, entre autres, leurs attentes élevées 
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vis-à-vis des élèves et l’équité dans leurs interactions en classe, qui sont des soutiens à 
l’investissement dans la scolarité et les rapports à l’école. Cacouault et Oeuvrard (1995) 
considèrent à l’instar de Laurens (1992) que les réussites scolaires des enfants 
défavorisés sont « paradoxales » en raison du statut socio-économique précaire et de 
pratiques éducatives familiales rigides dans lesquels ils vivent. Aussi, Cacouault et 
Oeuvrard (1995) soulignent-ils que l’attitude, les rétroactions positives et leurs 
encouragements des enseignants sont déterminants pour soutenir ou favoriser la 
réussite scolaire des enfants défavorisés. 
Mis à part les facteurs scolaires de la réussite scolaire qui viennent d’être 
mentionnés, les écrits consultés relèvent également le rôle des facteurs institutionnels 
dans la réussite scolaire des enfants de milieu défavorisé. Selon l’étude de Forquin 
(1990), les facteurs institutionnels renvoient à la structure de la classe et à 
l’organisation administrative et matérielle de l’école, deux facteurs qui partagent des 
points communs.  
1.3.3 La structure de la classe 
Les liens entre la structure de la classe et la réussite scolaire sont médiatisés 
par d’autres facteurs. En effet, les recherches concernant l’impact de la structure de la 
classe sur la réussite scolaire reprennent celles portant sur le climat de la classe et des 
effets du contexte d’enseignement. Connell et Wellborn (1991) définissent la structure 
de la classe en référence à la clarté des attentes académiques et de la conduite sociale, 
et aussi en référence aux effets de la conduite sociale et de la réalisation ou pas des 
attentes académiques. Ces auteurs avancent que les enseignants dont les attentes sont 
claires, qui fournissent des réponses cohérentes et des exemples quant à la qualité du 
travail à réaliser ont des élèves qui participent plus et qui sont davantage engagés au 
plan cognitif, émotionnel. 
Quant aux élèves, Connell et Wellborn (1991) envisagent la structure de la 
classe par rapport aux besoins individuels. Leur réflexion est construite à partir d’un 
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cadre conceptuel appelé self-system model, la théorie dominante sur les besoins 
individuels et l’engagement. D’après cette théorie, les individus ont des besoins 
fondamentaux en termes de relation, d’autonomie et de compétences. Le besoin de 
relation renvoient à la situation où les enseignants, les élèves et leurs pairs créent ou 
vivent dans un environnement aidant et humain. Sur ce plan, Connell et Wellborn 
(1991) se sont surtout intéressés aux élèves du primaire. Le besoin d’autonomie 
correspond au désir de faire des choses sur la base d’initiatives personnelles plutôt que 
parce que les actions sont contrôlées soit par les enseignants, les autorités scolaires ou 
les parents d’élèves. Connell et Wellborn (1991) avancent que le besoin d’autonomie 
est susceptible d’être plus facilement satisfait dans une structure de la classe où les 
élèves ont des choix, participent à la prise de décisions et ont une liberté relative face 
aux contrôles externes. Ils estiment que la satisfaction de ce besoin individuel favorise 
l’engagement dans les tâches académiques. Enfin, toujours selon Connell et Wellborn 
(1991), le besoin de compétence implique la croyance des élèves dans le contrôle, dans 
les stratégies et dans la capacité. En termes de compétence, le contrôle réside dans le 
fait que les individus croient qu’ils peuvent prédire ou anticiper leur succès. La stratégie 
correspond au fait de comprendre ce qu’il faut pour réussir et de le mettre en œuvre. 
La capacité renvoie à la situation où les individus, en l’occurrence les élèves, croient 
qu’ils peuvent réussir. Ces auteurs estiment que le besoin de compétence des élèves est 
satisfait lorsque la structure de la classe offre des conditions optimales et qu’ils ont les 
informations adéquates leur permettant d’assurer leur réussite scolaire. 
La recherche de Connell et Wellborn (1991) ne concerne pas spécialement les 
élèves de milieu défavorisé. En outre, ces auteurs ne mentionnent pas comment les 
notions énoncées s’opèrent chez ces élèves. Enfin, leurs conclusions font ressortir les 
besoins individuels des élèves et les effets de la structure de la classe sur leur réussite 
scolaire. Pourtant, cette relation reste peu validée par des recherches empiriques. 
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1.3.4 Organisation administrative et matérielle de l’école 
Ce facteur scolaire associé à la réussite scolaire des élèves défavorisés prend 
en compte les ressources financières et matérielles, des infrastructures et des 
équipements de l’école. Il concerne aussi les réformes scolaires au plan politique. 
Celles-ci concernent notamment les décisions au sujet de l’orientation, l’évaluation, les 
filières des élèves et les structures de fonctionnement de l’école. 
Pour Fredricks et al. (2004), les ressources matérielles de l’école comprennent 
les infrastructures disponibles. Ceci concerne les bibliothèques, les ordinateurs, l’accès 
à Internet, les laboratoires et la qualité des infrastructures en général. Tous ces aspects 
visent le soutien de la réussite scolaire notamment dans les milieux sociaux à faibles 
ressources. La question de l’orientation des élèves a déjà été abordée à travers la théorie 
de l’individualisme méthodologique de Boudon (1973). Le choix des filières est 
associé aux stratégies familiales, à la maîtrise ou non des pratiques en vigueur ou des 
informations officielles et implicites au sujet de l’orientation. Ogbu (1987, 1989) note 
que les jeunes afro-américains sont souvent orientés dans l’éducation spécialisée et les 
filières les plus défavorisées. Il ressort de l’étude de Forquin (1990) que les élèves de 
milieu défavorisé sont, plus souvent que d’autres, orientés vers des filières techniques 
ou de métiers alors que les enfants de milieu favorisé sont plus nombreux dans les 
sections scientifiques et de prestige. 
Pour leur part, Fredricks et al. (2004) s’intéressent aux réformes scolaires 
susceptibles de favoriser l’engagement des élèves. Les réformes scolaires englobent la 
taille des écoles et des classes. À ce propos, Wehlage et Smith (1992) soutiennent que 
les élèves des petites écoles participent davantage aux activités parascolaires car les 
occasions de développer des relations sociales y seraient plus nombreuses que dans les 
grandes écoles. Le Gouvernement du Québec (2003) fait un constat identique. Dans un 
programme visant la réussite éducative, il fait valoir que les élèves fréquentant les 
écoles francophones de petite taille sont davantage impliqués dans les activités 
parascolaires que les élèves des écoles anglophones québécoises. 
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Dans le contexte d’une étude ethnographique sur les effets du mouvement de 
restructuration des écoles aux États-Unis, Newmann (1992) a étudié l’engagement des 
élèves dans le travail scolaire. Ses conclusions relèvent les avantages du passage d’une 
structure bureaucratique à une structure plus communautaire. Pour Newmann (1992), 
la structure bureaucratique valorise le curriculum et les programmes scolaires. Par 
contre, les structures communautaires encouragent la participation des élèves dans les 
politiques et la gestion de l’école et la possibilité de travail coopératif entre personnel 
et élèves. Ces structures favorisent la responsabilité partagée et l’engagement vers des 
buts communs. En prenant appui sur une étude longitudinale d’un département de 
l’éducation nationale aux États-Unis, Lee et Smith (1993) avancent que les élèves des 
écoles basées sur les principes d’une organisation communautaire démontrent un plus 
haut degré d’engagement scolaire. 
Toujours sur ce sujet, Fredricks et al. (2004) rapportent les résultats d’une 
étude menée en 2003 par un Institut pour la recherche et la réforme de l’éducation. 
Cette étude relève deux modèles d’organisation scolaire : le modèle de réforme centré 
sur les enseignants et le modèle d’intervention basé sur la communauté scolaire élargie. 
Le modèle de réforme centré sur les professeurs vise à diminuer le ratio élève/adulte. 
Il s’agit d’améliorer l’attention des élèves en classe, de promouvoir les matières 
académiques, d’enrichir et de diversifier les tâches d’apprentissage tout en maintenant 
de hauts standards de scolarisation chez les élèves et chez les enseignants. Cette 
recherche vise à rehausser la responsabilité collective et les occasions d’instruction. 
Les résultats démontrent des effets positifs de ce modèle, entre autres, sur la présence 
de l’élève, la persévérance dans les études, la proximité avec l’école et le support des 
professeurs. Pour Comer (1980), le modèle basé sur la communauté scolaire élargie est 
un programme de développement de l’école visant plusieurs aspects. Il est destiné à 
mobiliser la communauté scolaire tout entière afin de soutenir le développement 
holistique des élèves. En contexte canadien, la province de l’Ontario a entrepris depuis 
quelques années une réforme de son système d’éducation dont le mot d’ordre 
est  « appuyer chaque élève ». La visée de cette réforme est de favoriser la réussite 
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scolaire d’un plus grand nombre d’élèves. Une des initiatives concrète du 
Gouvernement de l’Ontario (2013) est d’offrir à chaque élève un milieu scolaire 
propice à l’épanouissement et à l’apprentissage. À travers cette initiative, le 
Gouvernement de l’Ontario (2013) veut promouvoir l’idée qu’un enseignement 
efficace doit tenir compte de l’ensemble des forces et des besoins de l’enfant. Le 
Gouvernement de l’Ontario (2013) considère que le bien-être est holistique et 
multidimensionnel, ce qui touche l’aspect physique, cognitif, social, économique et 
psychologique. Ce modèle de développement s’intéresse par exemple aux raisons pour 
lesquelles les élèves éprouvent de la difficulté pour apprendre à l’école ; il cible les 
élèves qui manquent de confiance en eux, les élèves fatigués, malades, amoureux, 
ennuyés, dépressifs, victimes d’intimidation et affamés. Le modèle d’intervention basé 
sur le développement holistique des élèves retient notre attention car il touche des 
problèmes auxquels sont confrontés nos participants haïtiens, par exemple la faim, la 
maladie, la fatigue à l’école et dans les études. Les deux prochains chapitres 
reviendront sur ces questions importantes dans le contexte de cette recherche. Dans le 
tableau 3 qui suit, nous présentons le résumé des facteurs scolaires et des approches 
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1.4 Les facteurs sociaux de la réussite scolaire des élèves de milieu 
socioéconomique défavorisé 
Les facteurs sociaux associés à la réussite scolaire des élèves issus de milieu 
défavorisé sont appréhendés à travers les effets des attitudes entre les acteurs du 
contexte scolaire d’une part, et d’autre part, les influences mutuelles entre l’école, la 
famille et l’environnement. Notre cadre de référence retient comme facteurs sociaux 
de la réussite les activités parascolaires, la communauté d’apprentissage et 
l’environnement de l’école. 
1.4.1 Les activités parascolaires 
Les activités parascolaires ou activités des élèves en dehors des périodes 
officielles de classe sont considérées comme des facteurs de la réussite scolaire. Le 
Gouvernement du Québec (2005a) a réalisé une enquête sur les activités parascolaires 
d’élèves du secondaire et la réussite éducative. Dans cette publication, l’activité 
parascolaire est définie comme : 
Une activité parascolaire est une activité qui est organisée par l’école en 
dehors des périodes normales de cours. Une activité parascolaire peut aussi 
être organisée par l’école en collaboration avec un organisme ou avec des 
personnes du milieu. (Gouvernement du Québec, 2005a, p. 34) 
Toujours selon le Gouvernement du Québec (2005a), les activités 
parascolaires sont constituées d’activités physiques, sportives et de plein air (basket-
ball, conditionnement physique, badminton, soccer, football, marche/randonnée), 
culturelles (danse, théâtre, visionnement de film, musique, dessin, peinture, 
fréquentation d’une bibliothèque, visite d’un musée) ou sociales (bénévolat, conseil de 
classe, soirées dansantes, jeux vidéo, cartes, ornithologie, club informatique, bal des 
finissants) à divers degrés selon le sexe des élèves. Dans leur étude sur l’engagement 
scolaire, Pascarella et Terenzini (2005) avancent que ces activités permettent un 
meilleur développement scolaire et cognitif en favorisant la participation active de 
l’élève. D’autres termes sont employés pour désigner les activités parascolaires : 
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activités périscolaires, post-scolaires ou extrascolaires (Bartko, 2005). Cet auteur 
avance que ces activités s’avérèrent pertinentes pour les élèves de milieu défavorisé. 
Elles peuvent contribuer à remédier aux situations défavorables à la réussite scolaire 
comme l’absence de livres à la maison, le manque de surveillance des élèves à leur 
retour à la maison, en l’absence des parents. 
En outre, Bartko (2005) avance qu’aux États-Unis, les écrits sur les activités 
parascolaires se sont multipliés à la faveur des programmes post-scolaires du 
gouvernement fédéral américain dans les années 90. Selon cet auteur, l’activité post-
scolaire est celle qui se situe dans la période après les cours (Out-of-school time), de 
15 heures à 18 heures. En contexte américain, cette période est délicate sur le plan 
social. Les enfants se retrouvent souvent seuls en raison des obligations 
professionnelles de leurs parents. Cette période est celle durant laquelle la criminalité 
juvénile est la plus élevée aux États-Unis. On observe aussi durant cette période, des 
enfants qui risquent de s’adonner à des activités illicites dont la drogue, l’alcool, le 
tabac ou des expériences sexuelles précoces. Les programmes extrascolaires du 
gouvernement sont surtout destinés aux jeunes à risque particulièrement ceux issus de 
milieu défavorisé (Bartko, 2005).  
La recherche de Bartko (2005) s’inscrit dans le cadre théorique des modèles 
de l’engagement-participation. Sa recherche s’appuie sur des entretiens avec un 
échantillon d’élèves du cours élémentaire et de cours moyen issus de trois zones 
urbaines de l’ouest des États-Unis. Il mentionne surtout les activités sportives. Les 
résultats de l’étude révèlent que les jeunes interviewés étaient peu engagés dans les 
activités post-scolaires. La majorité d’entre eux passaient les périodes après les cours 
chez eux, chez des parents ou dans des endroits non contrôlés de leur quartier. 
Toutefois, les commentaires des enfants engagés dans les activités post-scolaires ont 
permis de dégager des ressources interpersonnelles et contextuelles. Parmi ces 
ressources figurent l’importance des interactions entre pairs et la participation aux 
apprentissages. À travers les programmes extrascolaires, Bartko (2005) recommande 
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aux éducateurs d’avoir des attentes élevées et des perceptions positives vis-à-vis des 
jeunes afin de soutenir leur engagement dans les apprentissages en dehors du temps 
scolaire. Cet auteur considère qu’il y a plusieurs modèles concernant l’occupation des 
élèves en dehors de la classe. Cependant, sa recherche donne peu d’informations sur la 
manière d’équilibrer les activités scolaires et les temps de loisir. 
Dans un contexte international, la recherche de Fordham (1994) sur 
l’éducation pour tous s’intéresse tout particulièrement aux pays en développement. 
L’auteur élargit la notion de contexte d’apprentissage déjà évoquée, à la maison et à 
l’environnement social de l’élève (communauté, quartier, famille, école). Il souligne 
les retombées positives que peuvent avoir sur les activités extra ou parascolaires des 
enfants, les occasions d’apprentissage au contact des parents et d’autres adultes de la 
communauté. Selon Fordham (1994) : 
Le contexte de l’apprentissage englobe bien plus que l’école et le système 
scolaire. Pour les enfants, la maison est très importante. Ils apprennent 
beaucoup au contact de leurs parents, de leurs frères et sœurs et de leurs 
camarades du même âge […]. Pour les enfants comme pour les adultes, 
l’apprentissage peut être renforcé s’il est soutenu par la famille et par la 
communauté locale ainsi que par l’école. (p. 33) 
Cette vision élargie de l’apprentissage des élèves est aussi partagée par le 
rapport du Gouvernement du Québec (2005a). Ce rapport consiste en un questionnaire 
postal adressé à 8 000 élèves de 13 et 16 ans, sur une population de 327 852 élèves en 
cheminement régulier (de la 1e à la 5e secondaire). Ils fréquentent les écoles 
francophones et anglophones publiques. Les 3 682 questionnaires jugés valides, sur les 
3 782 retournés en 2003, ont été dépouillés. Le taux de réponse est de 46  %. Les 
résultats de l’enquête ont montré que 88 % des élèves québécois du secondaire ont 
participé à au moins une activité parascolaire au cours de l’année scolaire 2002-2003 
et que 85  % ont pris part à des activités en dehors de l’école. Il ressort de cette enquête 
que rares sont les élèves qui ne participent à aucune activité, ni à l’école, ni à l’extérieur 
de l’école. Le Gouvernement du Québec (2005a) soutient que les activités 
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parascolaires ont des effets jugés favorables sur le bien-être global, la fierté et les 
résultats scolaires en lien avec la perception favorable de l’élève sur ces activités. Un 
des objectifs de cette enquête était d’étudier le lien entre la participation aux activités 
parascolaires, les aspirations et les résultats scolaires : « Or, il n’y a pas de différences 
importantes entre les aspirations des élèves qui ont participé au moins une fois à des 
activités parascolaires au cours de l’année scolaire et de ceux qui n’ont pris part à 
aucune d’entre elles » (Gouvernement du Québec, 2005a, p. 30). 
Selon l’étude du Gouvernement du Québec (2005a), le taux de participation 
aux activités sportives et l’utilisation de l’informatique est plus élevé chez les garçons. 
Par contre, la participation dans des activités de bénévolat et des activités culturelles 
est plus élevée chez les filles. Par ailleurs, le taux de participation aux activités est 
souvent plus élevé dans les petites écoles que dans les plus grandes, sauf en ce qui 
concerne le bénévolat où le taux de participation est semblable dans les deux catégories 
d’écoles. Au-delà de ces données, cette étude met au jour le lien entre la participation 
des élèves aux activités parascolaires et le climat de l’école. En contribuant à faire de 
l’école un lieu stimulant, ces activités constituent un ingrédient de la réussite scolaire. 
Ce faisant, les activités parascolaires et le climat de l’école permettent d’inscrire notre 
étude dans une perspective qui valorise la totalité de la vie scolaire, soit un angle de 
vue plus large (voir la deuxième section de ce chapitre). 
1.4.2 Les communautés d’apprentissage 
Dans un contexte où les pouvoirs publics visent la réussite scolaire d’un plus 
grand nombre d’élèves, Leclerc et Labelle (2013) relèvent que l’enseignement devient 
complexe car l’école est ouverte à divers groupes dans un effort de démocratisation. 
Pour ces auteurs, la notion de communauté d’apprentissage s’inscrit dans la 
collaboration entre les individus pour soutenir et favoriser la réussite scolaire. Selon 
Leclerc et Labelle (2013) : « la communauté d’apprentissage regroupe des individus 
qui collaborent durant un temps limité afin d’accomplir une tâche collaborative. Il doit 
y avoir présence d’un projet d’apprentissage conjoint, d’une intention de 
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développement ainsi que d’une volonté de croissance commune » (Leclerc et Labelle, 
2013, p. 3). 
Dans notre recherche, les individus se réfèrent aux acteurs de l’école parmi 
lesquels figurent les groupes de pairs. Les recherches montrent l’influence des pairs 
dans le rendement scolaire, la réussite ou le décrochage scolaire. Par exemple, Newman 
(1992) et Gunthrie et Wiegfield (2000), dans le contexte de l’engagement scolaire, 
avancent que l’acceptation ou le rejet des pairs a des effets sur la participation, la 
conduite, l’implication dans le travail, l’intérêt ou la satisfaction à l’école. Par contre, 
les élèves qui ne respectent pas les règles de l’école ou qui la détestent percevront 
moins les pairs comme des aides. Nous avons déjà mentionné les études d’Ogbu (1987, 
2003) qui tentent d’expliquer l’échec scolaire des élèves issus des minorités aux États-
Unis. Ses résultats révèlent que ces élèves abandonnent l’école parce qu’ils entrevoient 
des occasions limitées de réussir à l’école et d’avoir un emploi. Parfois, ils craignent le 
rejet des pairs en essayant de bien paraître pour obtenir de bonnes notes. Pourtant, 
Mehan et al. (1996) avancent que certains de ces élèves réussissent grâce au soutien et 
à l’aide reçue de leur environnement. 
Certains écrits sur l’engagement cognitif en communautés d’apprentissage 
montrent que les pairs peuvent être plus que des amis ou des associés. Pour Gunthrie 
et Wigfield (2000) et Newmann (1992), l’engagement cognitif grandit quand les 
membres d’une classe échangent des idées, débattent des points de vue et critiquent de 
manière constructive le travail les uns des autres. Par exemple, Gunthrie et ses 
collègues ont créé un programme d’intervention d’une année mettant en valeur 
l’interaction des pairs et ses retombées positives sur l’engagement dans la lecture. De 
leur côté, Kindermann, McCollan et Gibson (1996) soulignent l’impact des groupes de 
pairs créés naturellement en vue de soutenir la réussite scolaire des membres d’un 
groupe de travail. Ces auteurs indiquent que la réussite scolaire est possible lorsque 
chaque membre s’implique avec sérieux et responsabilité dans les tâches scolaires. 
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Suarez-Orozco (1987, 1991) a étudié l’influence du contexte socio-politique 
dans la réussite scolaire des enfants des parents immigrés aux États-Unis et en Europe. 
Pour cet auteur, la réussite scolaire apparaît comme le résultat des efforts de toute la 
communauté. Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) soulignent que d’autres 
écrits américains en anthropologie de l’éducation partagent une vision plus interactive 
des processus d’apprentissage en s’appuyant sur les théories de Vygotsky (1978). Selon 
ces auteurs, ces écrits mettent en évidence des activités sociales étroitement liées à des 
contextes historiques et culturels spécifiques tels que le travail d’équipe, l’entraide et 
la coopération entre pairs en classe. Dans l’idée des communautés d’apprentissage, 
citons aussi Trueba (1989) qui souligne les facteurs de la réussite scolaire des enfants 
hispaniques aux États-Unis. Selon cet auteur, les cultures qu’acquièrent ces enfants à 
la maison favorisent les modes d’organisation basés sur la coopération et l’organisation 
collective, lesquels permettent d’atteindre de meilleurs résultats dans la réalisation des 
tâches. Les facteurs mis au jour par Trueba (1989) pour analyser la réussite scolaire des 
enfants hispaniques renvoient à ceux déjà évoqués par Philips (1983) en ce qui 
concerne les bonnes performances scolaires des enfants amérindiens. Joint (2006) 
relève aussi la dimension interactive et sociale de l’apprentissage en milieu haïtien. Sa 
recherche sociologique menée dans trois écoles secondaires catholiques en Haïti, 
auprès des enseignants et des parents d’élèves, relève que la dimension sociale de 
l’apprentissage concerne, notamment, l’élève et ses pairs, l’élèves et des membres de 
sa fratrie, ses amis et des adultes proches. Parmi les facteurs sociaux favorables à la 
réussite scolaire des élèves haïtiens, Joint (2006) souligne le travail en équipe dans et 
en dehors de l’école. En contexte haïtien, le travail en groupe autogéré est un soutien à 
la réussite scolaire du fait que les élèves s’entraident, s’encouragement et s’enrichissent 
mutuellement dans les apprentissages et sollicitent, si besoin, une personne plus 
avancée au plan scolaire. 
1.4.3 L’environnement de l’école 
Les facteurs sociaux de la réussite scolaire concernent aussi les mesures 
officielles prises par les autorités politiques et éducatives d’un pays en lien avec l’école. 
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Ils intègrent aussi les attitudes et les pratiques du personnel de l’école suite aux mesures 
officielles. Ces dernières comprennent : les politiques, les réformes du système 
d’éducation, les réglementations, les décisions administratives, les normes 
institutionnelles proposées par l’école. C’est le cas du projet éducatif d’une école. Cette 
dernière est insérée dans un système d’éducation et dans un environnement social, 
historique et culturel ayant ses spécificités. 
Les recherches d’Ogbu (1987, 1989) déjà mentionnées visent à fournir un 
cadre d’analyse pour expliquer le rapport à l’école qu’entretiennent les enfants issus 
des minorités « involontaires », notamment les Afro-Américains, et par extension leur 
réussite scolaire. Selon Ogbu, les facteurs sociaux du rapport à l’école de ces enfants, 
renvoient aux conditions historiques qui ont présidé à l’incorporation des différentes 
minorités dans la société étudiée et au traitement dont celles-ci font l’objet de la part 
des institutions. Dans le cas des Afro-Américains, Ogbu évoque le rôle de l’esclavage 
et de la discrimination (officielle et déguisée) dont ils font l’objet en matière d’accès à 
l’emploi, aux logements et à l’école. Ces facteurs sont pertinents dans notre étude en 
raison du passé historique d’Haïti et du statut social de la population étudiée. 
D’autres écrits se sont davantage intéressés aux normes institutionnelles en 
vigueur dans l’école. À titre d’exemple, Vasquez (1992) a conduit des recherches 
ethnographiques auprès des enfants de migrants et d’exilés espagnols et latino-
américains à l’école française. Ces enfants fréquentent une classe de CM1 (5e année du 
primaire) d’une école de la banlieue Est de Paris. C’est un milieu populaire dont 40 à 
45  % des élèves sont étrangers ou enfants d’étrangers. Les écrits de Vasquez (1992) 
s’inscrivent dans la perspective ethnoécologique d’Ogbu (1987) enrichie de sa 
formation de psychologue. Cette auteure a observé pendant deux années scolaires (70 
observations), les comportements de huit enfants étrangers à l’intérieur de la classe 
(une demi-journée de classe) ou dans les couloirs de l’école. Au départ, une grille 
d’observation était organisée pour saisir les comportements verbaux et non-verbaux 
lors des interactions élèves-enseignant, dans des unités de temps de dix minutes. 
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Vasquez (1992) observait, simultanément à l’élève étranger, un élève français ayant le 
niveau de la moyenne de la classe. Ceci permettait d’aider à comprendre la spécificité 
des comportements des enfants étrangers. Les entretiens exploratoires menés avec ces 
derniers ont permis de mettre au jour les aspects de la culture française qui les 
« étonnaient » le plus, dont l’organisation du temps, la rapidité, la ponctualité et la 
précocité. Ces aspects sont valorisés par l’école comme critères de compétence, par 
rapport aux exigences des enseignants français. Ainsi, ces comportements et ces 
valeurs relatives au temps à l’école, s’accompagnent de meilleurs résultats scolaires. 
Ils sont ainsi des facteurs de la réussite scolaire. De fait, des entretiens avec les 
enseignants signalaient des critiques face à la « lenteur » et à la « désorganisation » des 
enfants étrangers en classe. Commentant la recherche de Vasquez (1992), Sirota (1993) 
note que ces enfants d’étrangers dénonçaient l’injustice et l’incompréhension de l’école 
face à leurs normes et valeurs d’origine qui constituent leur mode d’être : « la maîtresse 
dit que je suis lent » (Sirota, 1993, p. 90) répétaient-ils. La mise au jour des normes 
institutionnelles de l’école et de la notion de compétence qui leur est associée ont des 
liens avec notre recherche qui vise à comprendre la réussite scolaire d’un groupe 
d’élèves haïtiens. 
Dans un cadre plus général, Fredricks et al. (2004) notent que les études par 
observation, au sujet de l’engagement scolaire, illustrent les bienfaits d’un 
environnement aidant socialement et intellectuellement. Dans les classes où les 
professeurs ont créé des environnements respectueux et aidant socialement, ils 
insistaient sur la compréhension et les défis. Ils encourageaient aussi l’autonomie des 
élèves. De leur côté, ces derniers étaient plus désireux de comprendre ; ils avaient un 
plus haut degré d’engagement de conduite et de participation (Stipek, 2002). Lorsque 
les professeurs se centrent uniquement sur l’aspect académique et suscitent un 
environnement social négatif, il est probable que les étudiants vont ressentir un 
abandon émotif et craindre davantage de faire des fautes. De même, si les professeurs 
se focalisent seulement sur la dimension sociale et ne font pas appel à la dimension 
intellectuelle, les élèves risquent d’être moins engagés cognitivement dans 
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l’apprentissage. La dimension sociale concerne par exemple les bonnes relations, 
l’entraide, les activités parascolaires. La dimension intellectuelle concerne l’usage des 
stratégies d’apprentissage, par exemple la métacognition. En somme, Fredricks et al. 
(2004) insistent sur l’importance d’une combinaison de l’aide académique et de l’aide 
sociale pour une meilleure réussite scolaire des élèves. 
Notons que l’environnement scolaire ne concerne pas uniquement l’espace de 
l’école. Au regard de la vision élargie de l’éducation de Fordham (1994), il convient 
d’intégrer les diverses situations d’apprentissage selon les contextes géographiques 
(UNESCO, 2014). Dans notre étude, l’élève est considéré en contexte de tâche dans 
une diversité d’activités visant l’atteinte d’objectifs reliés à la réussite scolaire. Cela 
dit, dans notre recherche, l’expression en contexte de tâche exprime a) une situation où 
l’élève étudie en classe, b) le déroulement de l’apprentissage dans une autre situation 
donnée. La tâche peut se dérouler dans des lieux et moments qui sont prédéfinis et 
organisés, par exemple en classe. Elle peut se réaliser en d’autres lieux choisis par 
l’élève : dans sa maison, dans un groupe de travail avec les pairs, dans le contexte d’une 
activité parascolaire.  
À propos de la classe, la situation d’apprentissage est définie comme « le 
déroulement opérationnel de la situation pédagogique pendant laquelle le sujet se situe 
dans un cheminement conduisant à l’atteinte d’objectifs » (Legendre, 2005, p. 1238). 
Quant à la tâche à la maison ou aux activités parascolaires, les conditions, les moments, 
les formes et les rythmes des activités sont suscités par l’élève ou avec sa participation. 
On peut aussi s’intéresser à l’élève dans une situation de tâche. Dans ce cas, la situation 
de tâche, considérée comme une situation d’apprentissage, est, selon Legendre (2005) : 
« une situation pédagogique planifiée par le sujet et qui suscite effectivement son 
apprentissage » (p. 1238). Au regard des facteurs individuels et familiaux associés à la 
réussite scolaire des élèves issus de milieux défavorisés, la notion de situations de tâche 
revêt une importance particulière. Par exemple, Joint (2006) et le Gouvernement de la 
République d’Haïti (2010, 2011) soulignent que l’élève haïtien étudie souvent dans une 
  
132
classe aux effectifs pléthoriques. Il s’efforce de réussir en dépit des absences régulières 
des enseignants et du manque de matériel scolaire. Plusieurs de nos participants 
confient qu’ils étudient à la lumière d’une lampe tempête faute d’électricité à la maison. 
Ils doivent faire face à un environnement bruyant. Dans le tableau 4 qui suit, nous 
présentons le résumé des facteurs sociaux et des approches des principaux auteurs sur 
la réussite scolaire des élèves issus de milieu socioéconomique défavorisé. 
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Tableau 4 
Les facteurs sociaux de la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé 
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Il ressort de ce qui précède que les théories, les courants ou les approches des 
travaux portant sur la réussite scolaire des élèves issus de milieu socioéconomique 
défavorisé sont variés, souvent hétérogènes mais aussi complémentaires à certains 
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égards. Il en est de même des concepts et des facteurs de la réussite issus de ces travaux. 
Nous reprenons à notre compte ces constats établis par Henriot-Van Zanten et 
Anderson-Levitt (1992) et Forquin (1990) pour montrer l’intérêt que peut représenter 
l’étude de la réussite scolaire des élèves haïtiens performants issus de milieux 
socioéconomiques défavorisés dans une autre approche, en particulier dans une 
perspective ethnométhodologique. 
2. LA PERSPECTIVE ETHNOMÉTHODOLOGIQUE DE LA RÉUSSITE 
SCOLAIRE 
Cette recherche envisage la réussite scolaire des élèves provenant de milieu 
socioéconomique défavorisé dans une perspective de constructivisme social. Malgré 
l’originalité reconnue de l’ethnométhodologie dans l’analyse des faits sociaux – qui 
sont considérés ici en tant que faits éducatifs – les recherches empiriques en 
ethnométhodologie de l’éducation sont encore relativement peu nombreuses, surtout 
concernant l’élève dans ses apprentissages (Charest, 1994 ; Pratiques de formation, 
1985). Cependant, l’ethnométhodologie s’inscrit dans un point de vue constructiviste 
du social nourri par une longue tradition anglo-saxonne. Cette tradition est riche de 
plusieurs courants dont deux sont proches de l’ethnométhodologie : l’interactionnisme 
symbolique et la phénoménologie sociale. Les recherches qui s’en inspirent permettent 
la mise en perspective de concepts qui vont contribuer à aborder la réussite scolaire 
comme une construction sociale. 
2.1 La réussite scolaire en tant que construction 
Comment les élèves réalisent-ils leurs apprentissages? L’angle choisi pour 
aborder la réussite scolaire est de partir du point de vue des acteurs, les élèves. 
L’ethnométhodologie est un courant novateur de la sociologie américaine, élaboré dans 
les années 60 par Harold Garfinkel. L’ethnométhodologie est définie comme la science 
des ethnométhodes, c’est-à-dire des procédures que les individus mettent en œuvre 
dans leur vie quotidienne et qui constituent le monde social (Coulon, 2002 ; Dortier, 
2004 ; Garfinkel, 2007). La singularité de la démarche de Garfinkel est basée sur la 
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production des faits sociaux (ici les faits éducatifs). Contrairement à Durkheim (1999) 
pour qui « les faits sociaux sont des choses », Garfinkel et Sacks (1970) notent que 
l’ethnométhodologie considère les faits sociaux comme des « accomplissements 
pratiques » (p. 353) des individus. Ces derniers sont considérés comme membres d’une 
communauté de langage et de pratiques (Garfinkel, 2007). L’Ainsi présentée, 
l’approche ethnométhodologique nous semble indiquée pour aborder la réussite 
scolaire sous un angle nouveau et plus précisément pour comprendre comment les 
élèves haïtiens performants de milieu défavorisé construisent leur réussite scolaire. 
Dans notre recherche, la notion de construction s’inscrit dans le champ des 
sciences humaines et sociales. Mucchielli (2009a) emploie le terme de 
constructionnisme pour exprimer « qu’au niveau banal, naturel et immédiat, l’homme 
est toujours en train de ″mettre en contexte″ pour comprendre le sens des choses qui 
lui apparaissent » (p. 31). La construction correspond dans ce cadre à la construction 
sociale de la réalité. Elle est une opération permanente conceptualisée, entre autres, par 
a) la phénoménologie sociale (Berger et Luckmann, 2012 ; Schütz, 1970, 1987), b) la 
microsociologie (Goffman, 2003), et c) l’ethnométhodologie (Garfinkel, 2007). La 
construction est possible grâce à deux processus : la typification et l’application de 
règles ethnométhodologiques à la situation. La notion de typification a été élaborée par 
Schütz (1987), un des inspirateurs de Garfinkel, à travers sa phénoménologie sociale. 
La typification est un processus de sens commun. Elle signifie la construction de types, 
le classement des faits en catégories (Dortier, 2004). Les commentaires des enseignants 
sur les carnets de notes ou les copies d’élèves (bon élève, intéressant) constituent un 
exemple de typification. 
Dortier (2004) distingue différentes acceptions du terme constructivisme. En 
sociologie, ce terme se rapporte aux approches contemporaines qui envisagent la réalité 
sociale comme une construction sociale permanente sous un angle particulier. Dans 
une perspective ethnométhodologique, le constructivisme traduit l’idée que les faits 
sociaux sont soumis à l’interprétation qu’en donnent les acteurs (Dortier, 2004) ou 
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encore que les faits sociaux sont considérés comme une construction sociale continue 
résultant des « accomplissements pratiques » des acteurs (De Queiroz, 2006, p. 83). 
Les élèves construisent leur réalité en adoptant diverses stratégies dont certaines ont 
été identifiées dans les recherches. Dortier (2004) ajoute la prise en compte du poids 
des représentations ou du sens que les individus portent sur le monde. Les 
représentations sont les images, les symboles, les idées et la vision du monde qui se 
trouvent en chaque individu. Elles sont prises en compte dans l’étude de la construction 
de la réussite scolaire appréhendée comme une réalité sociale. Il y a là un apport de 
l’approche ethnométhodologique qui prône la description minutieuse de l’activité en 
train de se faire. La prise en compte des représentations des individus signifie aussi que 
la construction de la réussite scolaire se ferait selon les catégories que porte l’élève. 
Concrètement, les représentations des élèves performants font partie des éléments 
centraux de la compréhension de leur réussite scolaire : comment conçoivent-ils le 
travail scolaire ? Que signifie pour eux la réussite scolaire ? Quelles sont les 
perspectives d’avenir qui y sont associées ? En somme, la notion de construction 
apparaît comme un processus dynamique et continu. Quels sont les concepts permettant 
d’envisager la réussite scolaire comme une construction ou un acte de création des 
élèves ? Comment sont-ils abordés en éducation ? Deux concepts retiennent notre 
attention au regard de l’objet d’étude : la compétence d’acteur et les accomplissements 
pratiques. 
Avant d’aller plus loin, explorons l’orientation des écrits d’inspiration 
ethnométhodologique en éducation. Pour Coulon (1993), l’idée la plus répandue aux 
États-Unis au début de l’ethnométhodologie de l’éducation est que la réussite scolaire 
est avant tout une question d’environnement. Cette idée renforce, selon lui, les vues 
environnementalistes ou behavioristes selon lesquelles les mécanismes de 
l’apprentissage jouent un rôle mineur comparés à l’influence de l’environnement. Par 
ailleurs, Coulon (1993) relève les théories de la reproduction sociale et culturelle à 
l’école, celles de l’environnement familial qui ont toutes en commun de ne pas tenir 
assez compte du rôle que joue concrètement l’école dans les performances scolaires 
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des élèves. Le rôle actif de l’élève n’est pas non plus souligné. Or, selon Coulon (1993) 
« l’analyse des conditions concrètes dans lesquelles le procès éducatif se déroule 
quotidiennement est en effet indispensable pour qui veut comprendre l’influence de 
l’école sur la vie future des individus » (p. 121). C’est ainsi que Coulon (1993) situe 
l’orientation des études ethnométhodologiques en éducation. Il soutient que ces études 
visent à montrer, dans des situations éducatives concrètes, l’influence des facteurs 
comme la classe sociale, la race ou l’attitude de l’enseignant. Il s’agit de montrer 
comment les inégalités sociales se font en situation. Pour cela, il faut ouvrir la « boîte 
noire » soit la classe, l’école et le milieu social de l’élève. 
2.1.1 La compétence d’acteur 
Selon le pragmatisme qui a aussi grandement influencé Garfinkel, les 
individus ont la capacité de trouver des « solutions créatives aux problèmes » 
(Emirbayer et Maynard, 2006, p. 4) de la vie quotidienne. C’est dans cette filiation que 
Garfinkel a élaboré la notion de compétence d’acteur reliée à deux autres notions de 
l’ethnométhodologie : la réflexivité et la notion de membre. La compétence est « la 
revendication que tout membre de la collectivité peut faire valoir concernant sa capacité 
de conduire ses activités de la vie quotidienne sans l’ingérence d’un tiers » (Garfinkel, 
2007, p. 125). Une compétence d’acteur est partagée par les individus d’un groupe 
social donné. Elle se traduit par un raisonnement implicite dans la réalisation d’une 
action. L’implicite c’est l’ordinaire, le savoir-faire, ce qui est partagé par les individus 
comme allant de soi ou connu de tous. De Queiroz (2006) avance que chez les 
sociologues constructivistes, la compétence signifie que « dans la création continue des 
situations, chaque acteur met en œuvre une activité d’interprétation où il produit lui-
même la réalité en l’accomplissant » (p. 84). 
Selon Paillé (2009a), la place de l’acteur au sein des phénomènes sociaux est 
une question centrale de la sociologie des dernières décennies tant en Europe qu’en 
Amérique. Du point de vue théorique, cette question traduit un débat plus ancien dans 
les sciences sociales entre le collectif et l’individuel. La sociologie de l’action souligne 
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les capacités d’initiative et d’autonomie dont disposent les individus (ou les groupes) 
qui impliquent une aptitude à faire, à raisonner, à délibérer et à faire des choix. C’est 
dans cette perspective que se situe notre thèse. Paillé (2009a) observe que les auteurs 
anglo-saxons parlent de sujet (subject) ou de participant alors que la notion d’acteur est 
française. Elle renvoie aux termes sujet et participant. Quant à Dortier (2004), il énonce 
trois catégories d’acteur à savoir l’Homo oeconomicus (la théorie du choix rationnel), 
l’acteur rationnel qui agit en calculant les avantages et les coûts ; l’acteur stratège qui 
agit selon une rationalité limitée et de façon raisonnable ; enfin, l’acteur en quête de 
lui-même, tiraillé par des motivations multiples. 
La compétence d’acteur ainsi définie n’est pas exclusive à 
l’ethnométhodologie. On la retrouve, avec des variantes, dans le courant 
interactionniste en éducation hérité de l’interactionnisme symbolique. Selon Gallant 
(1983), l’interactionnisme symbolique insiste sur la construction du sens en interaction 
tandis que l’ethnométhodologie se centre sur les rôles des individus et la structure du 
langage comme moyens d’accès à la signification du monde. Par ailleurs 
l’ethnométhodologie préconise de se laisser pénétrer par l’étrangeté des choses et des 
événements observés alors que l’interactionnisme symbolique recommande une 
« attitude naturelle » telle la participation pour observer l’action. Du point de vue de 
l’interactionnisme symbolique, Le Breton (2004) considère qu’une interaction « est un 
champ mutuel d’influence » (p. 51). Les travaux d’inspiration interactionniste en 
éducation se fondent sur diverses notions : les stratégies, la culture, la vie scolaire, le 
contexte, la carrière, etc. Par exemple, Woods (1983) s’est intéressé à la négociation 
du travail scolaire. Cet auteur considère que la négociation est la stratégie principale 
utilisée par les enseignants et les élèves au cours de leurs interactions. Pour Coulon 
(1993) « la notion de stratégie constitue le point de rencontre entre les contraintes 
sociales et les intentions individuelles ; elle permet d’atteindre les buts fixés » (p. 86). 
Woods (1983) considère que le travail scolaire, bien qu’étant l’activité première à 
l’école, n’est pas une activité « naturelle » car il suit des règles et des procédures 
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instituées que l’élève doit apprendre. Souvent, ces négociations ont un caractère 
implicite et englobent divers aspects de la vie scolaire.  
D’autres auteurs se sont intéressés aux comportements (actions, attitudes) des 
élèves qui traduisent leurs stratégies. Willis (1977) a mené une étude dans une école 
technique de Birmingham auprès d’adolescents des milieux ouvriers anglais 
traditionnels. Il analyse le rapport à l’école de ces élèves. Ces derniers se préparent à 
entrer à l’usine mais opposent leurs valeurs de virilité aux valeurs conformistes de 
l’école. Leur activité principale consiste à mettre le désordre dans la classe en veillant 
toutefois de ne pas franchir les limites des comportements interdits. Cette stratégie 
suppose une bonne connaissance du système scolaire et de ses failles. Woods (1983) 
soutient que le travail scolaire se fait sur la base d’une négociation implicite entre le 
maître et les élèves. Cet auteur souligne la persistance, les comparaisons, les 
justifications, les rappels, les promesses et les menaces parmi les techniques de 
négociation à la disposition du maître pour la réalisation du travail scolaire 
Est-ce à dire que chaque fois qu’une négociation est ratée ou n’aboutit pas, le 
travail scolaire n’est pas fait ou qu’il est insuffisant ? Notre intérêt est de comprendre 
comment l’élève agit dans cette organisation qu’est la classe laquelle inclut, en plus 
des activités scolaires proprement dites, des interactions avec les enseignants et avec 
les pairs. En ce sens, quelles sont les actions posées par l’élève pour réussir des 
ressources éducatives des écoles ? Woods (1983) n’aborde pas explicitement ce sujet. 
Au regard de l’approche de Woods (1983) et de Willis (1977) qui recoupent d’autres 
écrits en ethnographie de l’école, nous faisons nôtre la remarque de Furlong (1976) qui 
observait que les enseignants, aussi bien que les chercheurs, ignorent ce que l’école 
signifie vraiment pour les enfants. Par contre, pour l’ethnométhodologie, 
être « compétent » signifie assimiler les allants-de-soi (les codes, les règles) sur 
lesquels se fonde une organisation sociale, par exemple le rapport à l’école et à son 
organisation. Ce sont ces allant-de-soi qui permettent à l’élève d’agir avec compétence 
et à bon escient. Par exemple, de savoir quand et comment interagir ou intervenir de 
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manière appropriée (De Queiroz, 2006). La compétence d’acteur signifie qu’un élève 
doit certes acquérir des savoirs scolaires mais aussi des savoirs qui ne s’enseignent pas 
tels que comment étudier, apprendre les exigences de l’école et déchiffrer ses attentes 
non dites ou celles de l’enseignant. Bref, l’élève doit exercer le métier d’élève (Coulon, 
2005; Perrenoud, 2000). 
Coulon (2005) a mené une recherche sur l’échec scolaire dans l’enseignement 
supérieur en France. L’arrière-plan théorique de cette étude est l’approche 
ethnométhodologique qui, selon cet auteur s’intéresse davantage au « social en train de 
se faire » qu’« au social consolidé » (p. 25). Il précise aussi que son étude vise 
l’apprentissage et pas seulement l’enseignement. À cet effet, il se questionne sur le 
processus d’affiliation des étudiants à l’université (monde étudiant). Pour étudier le 
passage en première année d’université, Coulon (2005) s’appuie sur quatre méthodes 
de recherche ethnographiques : des observations (une à deux semaines intensives), des 
conversations et des bavardages occasionnels, des entretiens individuels et de groupes 
et des entretiens d’orientation. À cela s’ajoutent des journaux écrits par les étudiants 
dans le cadre du cours dispensé par Coulon (2005) qui souligne que « chaque diariste 
devenait ainsi un informateur » (p. 28). Pour cet auteur, le processus d’apprentissage 
du « métier » est la condition du passage en classe supérieure. Ce processus est 
comparable à un « passage », à une initiation comprenant un temps de rupture avec les 
habitudes du lycée et l’apprentissage de nouvelles règles. Ainsi, selon Coulon (2005), 
« un étudiant devient compétent lorsqu’il sait identifier les codes implicites du travail 
intellectuel, lorsqu’il entend ce qui n’est pas dit, lorsqu’il voit ce qui n’est pas désigné, 
lorsqu’il a « routinisé » ce qui lui apparaissait d’abord étranger à lui-même » (p. 170). 
En d’autres termes, un élève compétent est celui qui sait décoder les non-dits ou les 
allants-de-soi en vigueur à l’école ou reliés aux études. Ces allants-de-soi constituent 
l’objet d’une recherche ethnométhodologique et donnent, pour notre recherche, sens à 
la réussite scolaire. 
  
    
141 
Cependant, la théorie de la structuration de Giddens (1987) et Giddens et 
Audet (2012) nuance la notion ethnométhodologique d’allants-de-soi. Ces deux auteurs 
situent leur réflexion dans la sociologie de l’action et la notion d’acteurs sociaux 
compétents. Corcuff (2007) soutient que, chez Giddens (1987), la compétence souligne 
une capacité réflexive des acteurs « capables de faire ce qu’ils font pendant qu’ils le 
font » (p. 46). Corcuff distingue deux modalités de la réflexivité : la conscience 
discursive (tout ce que les acteurs peuvent exprimer de façon verbale, orale ou écrite) 
et la conscience pratique (qui vise tout ce que les acteurs savent de façon tacite sans 
pouvoir l’exprimer en des mots comment ils le savent). La conscience pratique renvoie 
à la notion de routine également présente en ethnométhodologie. Il y a ainsi deux liens 
entre l’approche de Garfinkel et celle de Giddens. Par ailleurs, en référence à la théorie 
psychanalytique de l’inconscient de Freud, Giddens (1987) a élaboré la notion des 
conséquences non intentionnelles de l’action (actes non voulus par les acteurs). Selon 
Giddens (1987) et Giddens et Audet (2012), l’inconscient constitue une des limites de 
la compétence des acteurs. Cet aspect est sans doute à considérer dans l’étude de la 
construction de la réussite scolaire. Toutefois, ce qui nous intéresse avant tout c’est 
moins l’inconscient que les conduites observées et la description que les élèves en font. 
Dans notre perspective, c’est la description qui permet d’accéder au caché et qui le rend 
intelligible. Pour cela, la mise au jour des accomplissements pratiques des acteurs est 
capitale. 
2.1.2 Les accomplissements pratiques 
Selon Garfinkel (2007), les accomplissements pratiques4 sont « des activités 
ordinaires de tous les jours » (p. 45). Cet auteur considère que ces activités ordinaires 
des membres d’un groupe donné sont des « phénomènes de plein droit » (p. 46). 
Garfinkel (2007) soutient aussi que l’analyse des accomplissements pratiques 
d’individus constitue le corpus de la recherche ethnométhodologique. Les pratiques 
sont « des manières de faire » ou des actions quotidiennes. La vie quotidienne est la vie 
                                                 
4 Dans cette section et ailleurs dans la thèse, les trois termes « actions », « activités », « pratiques » sont 
interchangeables et ont sensiblement le même sens. 
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de tous les jours. Elle renvoie à l’habituel, à la routine, à l’ordinaire. Elle correspond à 
ce qui se tient pour « évident », « naturel » ou « spontané ». Quelles sont les actions 
posées par les élèves? Quelles initiatives prennent-ils concernant leurs études? 
Garfinkel (2007) donne l’exemple des jurés des tribunaux qui rendent des délibérations 
justes alors qu’ils sont dépourvus de formation juridique académique. Il élabore le 
concept d’accomplissements pratiques en s’inspirant de certaines notions héritées de 
Schütz (1970, 1987) et reprises par Cefai (1998) : les actions de la vie quotidienne et 
la rationalité de sens commun. Cette dernière désigne la compétence partagée par les 
membres d’un groupe social pour réaliser ses activités au quotidien. 
Une action est un acte ou un fait. Par exemple, prendre des notes quand 
l’enseignant parle, beurrer une tartine, faire la queue pour entrer dans un autobus. Dans 
la sociologie française, quatre grandes approches résument les débats sur la question 
de l’action. Premièrement, Bourdieu (1994) insiste sur le poids des structures. Selon 
cet auteur, l’action repose sur des habitus, c’est-à-dire « un ensemble de dispositions 
socialement acquises, qui nous permettent d’agir conformément au monde qui nous 
entoure » (Dortier, 2004, p. 58). Deuxièmement, Touraine (1997) souligne que l’acteur 
est porteur d’une histoire. Il suggère ainsi l’action de la société sur les pratiques sociales 
et culturelles. Troisièmement, Boudon (1973) met l’accent sur l’individu à travers le 
concept d’individualisme méthodologique déjà mentionné dans le premier chapitre et 
dans la première section de ce chapitre. Selon Boudon, bon nombre de comportements 
sont explicables en termes de rationalité de l’acteur. Mais, cette rationalité se veut 
élargie, elle n’est pas parfaite et l’acteur peut se tromper. Quatrièmement, enfin, 
Crozier et Friedberg (1992) soutiennent la rationalité de l’acteur, mais une rationalité 
limitée. Pour ces deux auteurs, l’acteur dispose d’une marge de manœuvre, plus ou 
moins grande, selon le contexte dans lequel il évolue en raison de déterminismes divers. 
L’ethnométhodologie voit dans les faits sociaux des accomplissements des 
membres et les substitue à l’étude des normes sociales qui retiennent souvent 
l’attention des sociologues. Les membres obéissent à des règles et à un raisonnement 
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pratique implicite. Dans ce contexte, le rôle du sociologue de l’éducation est d’étudier 
les méthodes que les individus utilisent pour donner sens et accomplir leurs actions de 
la vie courante, comme par exemple : poser des questions, demander l’aide d’un voisin, 
s’entretenir avec les pairs, étudier ses leçons. Au-delà des comportements et des 
discours des individus se cachent des pratiques subtiles et routinières. La recherche 
ethnométhodologique de Mehan (1979, 1980) a mis en valeur la notion 
d’accomplissements pratiques en s’intéressant aux interactions dans une classe. Cet 
auteur considère les interactions sous l’angle des « structures » implicites des échanges 
enregistrés d’une part, et, d’autre part, du “travail interactif” qui produit ces structures. 
L’assimilation de ces structures par les élèves leur donne les « compétences » 
nécessaires à la réussite scolaire. La leçon est considérée comme l’événement social 
étudié. L’acte langagier est conçu comme un acte social engageant les partenaires d’une 
situation d’apprentissage, élèves et enseignants, et non pas en tant que représentation 
de la pensée (Pratiques de formation, 1985). Pour Mehan (1979, 1980), c’est dans le 
travail d’interaction en classe et dans l’interprétation des conduites des élèves par 
l’enseignant qu’un élève sera considéré comme compétent (« bon élève ») ou en échec 
(« mauvais élève »). L’élève compétent est celui qui montre qu’il maîtrise les « façons 
de faire » attendues et souhaitées de tout bon élève, c’est-à-dire à la fois le contenu 
académique et les conduites interactionnelles nécessaires au travail en classe : arriver 
à l’heure, se taire quand l’enseignant parle, ne pas courir en classe. Ses données sont 
enregistrées par vidéo et les séances sont transcrites. L’étude est conduite dans la 
perspective de l’ethnographie constitutive, une version de l’ethnométhodologie 
élaborée par Mehan (1979). Considérant les recherches qui précèdent, nous pouvons 
dire que la construction des faits sociaux se fait aussi bien individuellement qu’en 
interaction. Dans cette perspective, la construction de la réussite scolaire des élèves 
haïtiens est liée à leurs « accomplissements pratiques » (actions, activités) au quotidien. 
2.2 La relation entre la réussite scolaire et l’ethnométhodologie 
Les recherches et les écrits d’inspiration ethnométhodologique recensés dans 
cette section montrent que Garfinkel et les ethnométhodologues qui l’ont suivi abordent 
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en général peu la question des apprentissages de l’élève. L’ethnométhodologie de 
l’éducation privilégie les études des interactions au sein de la classe et la description 
de ces interactions. Par la suite, et en dépit des critiques, elle s’est un peu plus intéressée 
à certaines questions qui préoccupent les sciences sociales comme la délinquance et 
l’intégration sociale par exemple. Concernant l’éducation, on revient aux mêmes 
constats : ces études s’attachent avant tout à démontrer la reproduction de l’inégalité 
sociale dans les comportements et les attitudes de certains acteurs de l’éducation : les 
enseignants et les conseillers d’éducation notamment. Hess (1985) souligne que 
Garfinkel et bon nombre d’ethnométhodologues pratiquent en réalité une « sociologie 
du regard » et non une « sociologie de l’intervention ». À cet effet, une des critiques 
formulées par Coser (1975) à l’endroit de l’ethnométhodologie est que cette approche 
n’apprend pas grand-chose aux sciences sociales. Coser (1975) s’inquiétait non 
seulement de la posture théorique défendue par l’ethnométhodologie mais aussi de son 
peu d’engagement dans la résolution des problèmes sociaux de l’époque (immigration, 
délinquance). Pourtant, Mehan et Wood (1976) estiment que l’ethnométhodologie 
contribue à révéler les pratiques qui structurent la vie quotidienne. Le fait de savoir 
comment les structures sociales opèrent au quotidien permet aux acteurs de les changer. 
C’est une idée semblable que nous soutenons dans la thématique de l’interrelation 
recherche-formation-pratique. Le fait que des enseignants et d’autres acteurs 
s’efforcent de considérer et de comprendre les activités qui tissent la réussite scolaire 
des élèves performants peut contribuer à favoriser la réussite scolaire et les 
apprentissages scolaires d’un plus grand nombre d’élèves tout en soutenant les bons 
élèves en Haïti ou dans des contextes éducatifs semblables. Ceci correspond à des 
objectifs spécifiques de notre recherche et à une des réponses que nous souhaitons 
apporter à la compréhension de la réussite scolaire dans le contexte considéré. 
L’examen des théories et des recherches issues des écrits consultés sur la 
réussite scolaire nous permet, selon notre perspective ethnométhodologique, de 
considérer les élèves qui réussissent comme des acteurs compétents de leur vie 
scolaire : des acteurs agissants et instituants, capables de création et de changement au 
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plan scolaire et dans les activités en relation avec les études. Dans cette perspective, la 
réussite scolaire est  un acte de construction ou de création des élèves. 
Plus précisément, nous abordons la réussite scolaire d’un groupe d’élèves 
haïtiens du secondaire en nous intéressant à leurs actions au quotidien. Autrement dit, 
la construction de la réussite scolaire telle qu’elle vient d’être présentée nécessite de la 
part des élèves une mobilisation dans leurs activités scolaires. Cette mobilisation est 
envisagée sous l’angle des procédures et des processus qu’ils utilisent dans la vie 
quotidienne. Cette dernière est abordée selon la perspective de la phénoménologie 
sociale de Schütz (1970, 1987) qui fut, avec Parsons, l’inspirateur majeur de Garfinkel 
et de sa perspective ethnométhodologique. En effet, pour Schütz (1987), le monde 
social est le « monde de la vie ». Son intérêt est la vie quotidienne, sa compréhension 
et le sens qu’en donnent les acteurs. Cet auteur propose une compréhension la vie 
ordinaire afin d’en reconstituer le vécu. Le savoir est donc à chercher dans le quotidien 
des individus. Selon l’approche de Garfinkel (2007), l’analyse du savoir quotidien ne 
peut se faire indépendamment des actions des élèves, du sens qu’ils en donnent et des 
contextes où elles sont produites. Ainsi, nous avons privilégié les faits qui constituent 
la trame de la vie scolaire des participants. Schütz (1987) avance que le monde de la 
vie quotidienne est intersubjectif et construit par des idées mentales partagées. De ce 
fait, les participants seront étudiés dans leurs actions individuelles et dans leurs 
interactions avec d’autres, en différents contextes et à divers moments de leur quotidien 
scolaire (Willms, Freisen et Milton, 2009).  
Dans le tableau 5 qui suit, nous présentons le résumé des principaux concepts 
et des auteurs associés à notre perspective ethnométhodologique de la réussite scolaire 




La réussite scolaire dans une perspective ethnométhodologique 













Rationalité de l’acteur 














Actions ordinaires des 
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Typification Schütz (1987) Phénoménologie 
sociale 
Procédure de sens 
commun 
Classement des choses et 
des êtres en catégories. 
Attitude naturelle 
 
Schütz (1987) Phénoménologie 
sociale 
Le monde tel qu’il se 
présente aux individus 
Compétence Garfinkel (2007) 
Giddens et Audet 
(2012) ; Giddens 
(1987) 
Éthnométhodologie 
Sociologie de l’action 
Capacité de conduire ses 




Notre étude s’articule autour d’une question générale, d’un objectif général et 
d’objectifs spécifiques. Ils seront repris dans le quatrième chapitre de la recherche. 
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3. LA QUESTION GÉNÉRALE ET LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
3.1 La question générale de la recherche 
Tel que mentionné à la fin de l’énoncé du problème de recherche, la question 
générale se formule ainsi : comment les élèves haïtiens performants provenant de 
milieux socioéconomiques défavorisés construisent-ils leur réussite scolaire dans leurs 
actions quotidiennes axées sur l’école en classe et hors de la classe? Cette question 
générale se traduit en termes d’objectifs. 
3.2 Les objectifs de la recherche 
3.2.1 L’objectif général 
Il consiste à comprendre la réussite scolaire en milieu socioéconomique 
défavorisé par la description des actions des élèves qui réussissent en classe de 3e 
secondaire en contexte haïtien. 
3.2.2 Les objectifs spécifiques 
A. Décrire les actions des élèves en classe ; 
B. Décrire les actions des élèves en dehors de la classe ; 
C. Dégager les actions prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de 
soutenir la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. 
4. RÉSUMÉ DU DEUXIÈME CHAPITRE 
Les notions retenues dans la problématique et dans le cadre de référence 
servent de balises pour la recherche. L’effort de classification des facteurs de la réussite 
scolaire en milieu défavorisé se situe dans la suite de la problématique de recherche. 
Ce chapitre offre un autre regard de la démarche itérative de l’étude en mettant l’accent 
sur des théories et des concepts dominants. Il y a plusieurs courants, théories et 
perspectives issus des écrits sur la réussite scolaire. En contexte haïtien, la recherche 
empirique de Joint (2006) souligne aussi que la réussite scolaire s’explique par 
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plusieurs facteurs. Parmi les facteurs individuels, Joint (2006) note l’effort personnel 
de l’élève et ses indicateurs que sont la motivation, la participation en classe et le bon 
comportement. Quant aux facteurs scolaires, l’auteur relève la qualité de 
l’enseignement, les méthodes pédagogiques et l’encadrement de l’école. Les facteurs 
familiaux identifiés sont l’encadrement de la famille, notamment l’apport pédagogique 
et éducatif des parents sous forme de suivi et de contrôle du travail scolaire des élèves 
en collaboration avec l’école. Pour notre part, nous favorisons une perspective 
ethnométhodologique qui permet plus de souplesse. En effet, nous nous intéressons à 
la totalité des actions des élèves en relation avec les apprentissages dans et en dehors 
de l’école. Notre approche inductive est compréhensive et exploratoire. Les bons élèves 
sont considérés comme des acteurs « agissants » et capables de changement. La 
réussite scolaire est abordée comme un acte de création des élèves. 
Forquin (1990) avance que : « les auteurs soulignent la complexité des 
interactions entre tous les paramètres et la difficulté de tirer des conclusions à valeur 
générale » (p. 57), quant à l’effet des différences sociales, des différences entre 
enseignants ou des différences entre méthodes pédagogiques concernant la réussite 
scolaire. De même, nous constatons que les facteurs individuels, familiaux, scolaires et 
sociaux de la réussite scolaire en milieu défavorisé sont souvent interreliés. Nous 
relevons des comparaisons entre les performances scolaires des élèves issus des 
minorités dans les pays nantis ou entre des élèves de milieu défavorisé. Henriot-Van 
Zanten et Anderson-Levitt (1992) notent que « de multiples questions demeurent sans 
réponse, non seulement en raison des différences historiques, sociales et politiques dans 
le statut des différents groupes immigrés, mais aussi des différences entre les systèmes 
scolaires » (p. 93-94). Forquin (1990) recommande une grande prudence quant à la 
généralisation des résultats considérant la complexité des facteurs de la réussite 
scolaire. Des auteurs soulignent la concordance des écrits sur certaines questions, en 
relevant leur hétérogénéité méthodologique (Forquin, 1990). Ces remarques incitent à 
la rigueur dans notre recherche dont l’objectif est de comprendre la réussite scolaire 
des élèves avant toute ambition de généralisation des résultats. 
  
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
Dans la conduite d’une recherche, le chapitre consacré à la méthodologie vise 
à rendre compte de la démarche scientifique suivie par le chercheur pour étudier son 
objet d’étude. Ce troisième chapitre vise aussi à présenter les moyens de collecte des 
données afin de répondre à la question et aux objectifs de recherche, spécifiquement 
dans une recherche menée selon une approche inductive (Benelli, 2011). Le chapitre 
présente aussi la stratégie d’analyse des données. De ce fait, les éléments exposés et 
leur ordre visent à répondre aux préoccupations exprimées. En plus de la collecte des 
données et des lectures, ce chapitre est nourri des commentaires du comité de direction 
de la thèse ainsi que des échanges avec des personnes intéressées par notre étude. Les 
éléments présentés sont articulés autour du problème de recherche et selon les 
spécificités théoriques et méthodologiques de l’ethnométhodologie qui guide notre 
étude de la réussite scolaire. 
Ce chapitre est consacré pour une grande part à la description du corpus des 
données qualitatives recueillies. Il compte neuf parties. La première partie présente 
l’orientation méthodologique de l’étude incluant les principes et les concepts de 
l’ethnométhodologie. La deuxième partie porte sur le site de la recherche. Elle 
comprend le contexte général ainsi que l’entrée et l’installation du chercheur sur ce 
terrain. La troisième partie décrit la population de l’étude, son choix, son profil scolaire 
et ses caractéristiques sociodémographiques. La quatrième partie détaille les méthodes 
de collecte des données dans une recherche qualitative, en particulier celles retenues 
dans notre étude. La cinquième partie présente la stratégie d’analyse choisie, soit 
l’analyse inductive générale : ses principes, ce qu’elle permet au regard d’autres 
approches d’analyse qualitative de données. Elle décrit aussi le processus inductif de 
codification associé à une démarche inductive d’analyse et les particularités des 
catégories préliminaires issues du codage des données, avec l’appui du logiciel 
d’analyse qualitative Nvivo 9.0. La sixième partie décrit les limites méthodologiques 
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de l’étude en lien avec la stratégie d’analyse, l’approche épistémologique et le terrain 
de l’étude. La septième partie présente les considérations éthiques de notre recherche 
effectuée auprès d’une population vulnérable. La huitième partie décrit le travail 
d’analyse, notamment un aperçu de la saisie de la création des rubriques et de la saisie 
des données brutes dans le logiciel d’analyse choisi. Enfin, la neuvième partie présente 
un bref résumé du chapitre ainsi qu’une figure schématique de la méthodologie de la 
recherche. 
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE 
Gauthier (2008) observe que la méthodologie d’une recherche sociale 
« englobe à la fois la structure de l’esprit et de la forme de la recherche et les techniques 
utilisées pour mettre en pratique cet esprit et cette forme » (p. 8). Cette partie est 
structurée de la même façon : d’abord, l’articulation entre la méthodologie et la 
dimension épistémologique de la recherche (structure de l’esprit et de la forme de la 
recherche) incluant un aperçu des principes de recherche de l’ethnométhodologie. 
Ensuite, la collecte des données qui est guidée par des méthodes de collecte des 
données.  
1.1 La perspective méthodologique 
Cette recherche s’inscrit dans le paradigme interprétatif en sciences humaines 
et sociales. Cette approche valorise la subjectivité des individus, de leur point de vue, 
et du sens qu’ont les phénomènes pour eux (Paillé, 2009a, 2009b ; Pourtois et Desmet, 
2009). L’ethnométhodologie fait partie des courants de pensée aux approches 
généralement appelées qualitatives. Selon Anadon (2006) et Savoie-Zajc (2004), elle 
est une des multiples approches de la recherche dite « qualitative ». Dans ce cas, les 
acteurs sont à la fois à l’origine et au centre de la recherche qualitative/interprétative. 
Sont privilégiés, la recherche du sens et le point de vue des acteurs (Paillé, 2009a, 
2009b). La rareté des travaux relatifs à la réussite scolaire des élèves haïtiens 
performants au secondaire nous amène à favoriser une démarche exploratoire 
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(compréhensive et descriptive) en référence à Savoie-Zajc (2004). L’approche 
qualitative nous semble la plus appropriée pour aborder l’objet d’étude sous un angle 
nouveau, soit la vie quotidienne. Nous visons les singularités et les « façons de faire » 
des élèves. En prenant appui sur Savoie-Zajc et Karsenti (2004), l’étude vise aussi, à 
une moindre échelle, la transférabilité des résultats à d’autres contextes, plutôt que 
l’ampleur et les généralisations. Les méthodes de collecte de données sont empruntées 
à l’ethnographie. Cette dernière permet une analyse fine et détaillée du vécu des 
individus. Nous avons retenu l’observation directe et les entrevues semi-dirigées car, 
ces deux modes de collecte de données visent davantage l’atteinte de l’objectif général 
et des trois objectifs spécifiques de notre recherche.  
1.2 Les principes de recherche de l’ethnométhodologie 
Cette recherche est une étude exploratoire et descriptive de la réussite scolaire 
d’un groupe d’élèves haïtiens qui réussissent à l’école en dépit de conditions 
socioéconomiques défavorables. Afin de mieux situer les raisons du choix des 
techniques de collecte de données retenues et de la stratégie d’analyse des données, 
jetons un coup d’œil sur les principes de recherche de l’ethnométhodologie telles que 
présentés par son fondateur. Garfinkel (2007) énonce quatre principes susceptibles de 
rendre accessibles à la recherche les actions des acteurs sociaux sur lesquelles, faut-il 
le rappeler, se concentre l’intérêt de l’ethnométhodologie. Ces principes sont interreliés 
et permettent d’expliciter l’originalité et le projet de l’ethnométhodologie. Ils 
permettent également de mieux articuler les choix méthodologiques de notre étude. Le 
premier principe peut être résumé dans une ligne de conduite énoncée par Garfinkel 
(2007) en lien avec l’étude des actions des individus dans leur vie de tous les jours et 
le sens de ces actions dans la compréhension du phénomène social étudié :  
Examiner toute occasion, quelle qu’elle soit, en considérant avec attention 
le fait que, dans leurs actions, les membres projettent de "faire des choix" 
parmi des alternatives – de sens, de factualité, d’objectivité, de cause, 




Ce premier principe suggère que toute action des individus étudiés est objet 
de recherche et doit retenir l’attention et l’intérêt de l’ethnométhodologue, sans 
exception. De ce fait, c’est l’ensemble des actions des participants, dans leurs différents 
aspects, qui constituent notre étude ethnométhodologique de la réussite scolaire. Ce 
principe entraîne aussi qu’« aucune investigation ne peut être exclue, quel qu’en soit le 
lieu ou le moment ; quelle que soit la banalité ou l’importance de sa portée, de son 
organisation, de son coût, de sa durée » (Garfinkel, 2007, p. 93). Il en ressort pour la 
démarche méthodologique et pour les retombées de l’étude que c’est en organisant, en 
situation, leurs actions routinières de la vie quotidienne que les élèves haïtiens qui 
réussissent à l’école peuvent déterminer « le caractère conséquent, l’intentionnalité, la 
pertinence ou la reproductibilité de leurs pratiques et de leurs résultats » (Garfinkel, 
2007, p. 93). Ces actions routinières sont habituellement considérées comme 
ordinaires, banales, évidentes ou sans intérêt. 
Le deuxième principe méthodologique concerne les descriptions des acteurs. 
Celles-ci concernent la manière dont ils procèdent pour organiser leurs actions 
ordinaires de tous les jours. Le chercheur s’efforce alors de dévoiler les procédures 
mises en œuvre par les acteurs dans les multiples situations réelles de la vie ou de 
l’activité en cours. Le troisième principe se situe à la suite du précédent en suggérant 
que soient privilégiées dans l’enquête les situations effectives produites et commentées 
par les participants, ceci de préférence aux théories établies en sciences sociales. C’est 
dans ce sens que le projet ethnométhodologique opère une rupture d’ordre 
épistémologique avec la sociologie classique. Elle soutient que le social provient des 
actions ordinaires des individus dans leur vie de tous les jours. Enfin, le quatrième 
principe rappelle à l’ethnométhodologue la place centrale des actions observables-et-
descriptives (des individus) dans son corpus de données, sans perdre de vue l’objet de 
la recherche. Ces principes méthodologiques de l’ethnométhodologie sont explicités à 
travers trois de ses concepts clés. 
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1.3 Les concepts méthodologiques clés de l’ethnométhodologie 
L’indexicalité, la réflexivité et les membres sont trois notions centrales en 
ethnométhodologie. Le choix de les intégrer s’explique par leur interrelation avec le 
devis méthodologique de l’étude. Ces concepts guident le regard et les choix 
méthodologiques du chercheur et souhaitent ainsi donner de la rigueur scientifique à la 
recherche. De plus, chacune de ces notions s’attache à expliciter le processus de 
construction de la réussite scolaire par l’élève selon l’originalité de la perspective 
épistémologique choisie. 
Emirbayer et Maynard (2006) et Garfinkel (2007) relèvent que l’indexicalité 
est un terme adapté de la linguistique. Ce concept concerne le langage ordinaire mais 
exige que l’on aille au-delà des mots entendus. De ce fait, l’indexicalité réfère au 
contexte précis des actions. Pour De Luze (1997), le langage est l’ensemble des paroles, 
des attitudes, symboliques ou non. La vie courante est faite de discours (oraux ou 
écrits), de mots comme « ici », « là », « maintenant ». Ces mots ne prennent leur sens 
complet que dans le contexte où ils sont émis, au-delà du sens linguistique habituel. 
Cela suppose la maîtrise, en tant que membres, des codes ou des allants-de-soi du 
groupe social. Les allants-de-soi expriment ce qui est « pris pour évident ». Les élèves 
qui forment un même groupe de travail développent entre eux une entente tacite. Pour 
se comprendre, ils n’ont pas toujours besoin de se parler au sujet de leurs activités. Le 
contexte de l’activité doit être considéré dans l’analyse. Il inclut les lieux, les personnes 
et les circonstances. L’approche interactionniste en éducation énonce l’idée d’une 
définition de la situation par les acteurs sociaux. Lapassade (1998) soutient qu’« en 
définissant la situation à laquelle ils participent, ils la construisent » (p. 5). 
L’ethnométhodologie développe cette même idée que nous reprenons pour comprendre 
la réussite scolaire. Ainsi, quand nos participants commentent les façons de mener leurs 
activités en classe, dans les groupes d’étude librement constitués, dans leur temps 
d’étude personnelle, ils dévoilent au chercheur le sens qu’ils donnent à ces activités. 
Ils énoncent dans leurs discours comment ils construisent leur réussite scolaire dans 
leurs actions scolaires quotidiennes. 
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Garfinkel (2007) estime que les expressions sont la base même de nos 
conversations : le langage ordinaire dit la réalité des individus. Dans cette perspective, 
le langage ne se limite pas à la communication. Selon Emirbayer et Maynard (2006), 
le langage constitue l’activité sociale et en est le siège. Les discours des élèves sur leurs 
actions scolaires sont porteurs de sens. De ce fait, le processus d’interprétation 
provenant de leurs discours (entrevues, rencontres informelles) devient lui-même un 
phénomène d’enquête selon Wilson (1970). Ceci nous conduit à une autre notion 
centrale de l’ethnométhodologie à savoir la réflexivité. 
La réflexivité est le corollaire de l’indexicalité. Elle est un concept des 
sciences sociales et humaines. Selon Chapoulie (1998), la réflexivité traduit la capacité 
d’un individu à expliciter sa propre démarche. L’ethnométhodologie aborde la 
réflexivité sous l’angle des acteurs sociaux, par exemple les élèves. Sous cet angle, la 
réflexivité considère que le langage courant des acteurs sociaux décrit et constitue une 
réalité sociale. C’est dans ce sens que nous abordons ce concept dans notre recherche. 
Par exemple, en commentant leurs activités scolaires passées et présentes, nos 
participants construisent en même temps le sens de ces activités. La réflexivité est donc 
une opération de dévoilement et d’explicitation de l’ordinaire ou du non-dit. De Luze 
(1997) ajoute qu’elle consiste à déchiffrer ce qui est sous-jacent aux discours, tenant 
compte de sa propre expérience des interactions dans la vie sociale. Par exemple, les 
réponses d’un élève aux questions du chercheur sont des discours qui participent à la 
compréhension de sa réussite scolaire : « Avant d’étudier, je lis et relis la leçon. Je peux 
lire et relire encore l’exercice. J’essaie de comprendre » (R06). 
Par ailleurs, la réflexivité renvoie au « code » des acteurs, à ce qui « va de 
soi » pour eux. Elle exprime la compétence d’acteur des élèves, déjà évoquée au 
deuxième chapitre. La réflexivité correspond à la capacité non seulement de dire une 
pratique (une activité) en la décrivant, mais aussi d’instituer cette pratique. 
Commentant, d’un point de vue ethnométhodologique, les pratiques des éducatrices en 
service de garde au Québec, Larouche (2005) note que « dire c’est faire » (p. 339). Elle 
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reprend la pensée d’Austin (1970) pour qui : « raconter sa pratique c’est en même 
temps la constituer » (p. 339). Car, à l’instar de Larouche (2000, 2005), nos participants 
construisent aussi leur réussite scolaire en commentant leurs activités scolaires 
quotidiennes. À partir de nos questions, ils ont explicité le sens de ces activités qui 
constituent cette réussite. Une des caractéristiques de l’ethnométhodologie est le 
recours à la description de ce que font et disent les individus. Cette description constitue 
l’activité et la rend également intelligible. Ainsi, pour comprendre les façons de faire 
des élèves en lien avec leur réussite à l’école, il faut les mettre en situation réflexive. 
Pour Garfinkel (2007), la réflexivité est pour les ethnométhodologues la base des 
conduites sociales. Sans cette activité de dévoilement la chercheure ou le chercheur ne 
peut pas faire émerger le code sous-jacent aux activités des acteurs. Précisons qu’un 
code est une pratique partagée par les membres d’un groupe donné. 
En ethnométhodologie, le matériel d’analyse dépend de l’activité quotidienne 
des personnes. Toutefois, Amiel (2004) précise que cette approche ne reconnaît pas au 
sujet humain le statut d’acteur, mais plutôt celui de membre. Ce concept a déjà été 
présenté au deuxième chapitre. En résumé, Garfinkel (2007) précise que la notion de 
« membre » est au cœur du problème abordé par une recherche ethnométhodologique. 
Le concept de membre renvoie à la maîtrise du code social (le sens commun) du groupe 
et non à la biographie. Dans cette perspective, les acteurs sociaux sont des 
« membres », c’est-à-dire des individus qui partagent une communauté de langage et 
de pratiques au quotidien. C’est ainsi que nous considérons les élèves haïtiens 
performants. Faire émerger leur code commun ou les façons de faire qu’ils partagent 
rendra possible leur transférabilité aux élèves moins performants. L’indexicalité, la 
réflexivité et la notion de membres sont inter reliées dans le devis méthodologique de 
l’étude. Elles font partie des fondements théoriques de la démarche ayant servi de fil 
conducteur au travail de terrain. Elles participent à la rigueur de la recherche. Chacune 
contribue à expliciter la construction de la réussite de nos participants. 
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2. LE SITE DE LA RECHERCHE 
Cette section rend compte du contexte général de la recherche et des 
conditions de son déroulement, de la population à l’étude, des techniques de collecte 
des données et des supports matériels du chercheur. 
2.1 Le contexte général de la recherche 
La collecte de données a eu lieu au cours de l’année scolaire 2010-2011, au 
Nord-Ouest d’Haïti, auprès d’élèves haïtiens de 3e secondaire. Le lieu où s’est faite la 
collecte de données est une région semi-urbaine, située à environ 200 km de Port-au-
Prince, la capitale du pays. Selon l’ECVH (2003b), le Nord-Ouest d’Haïti est une 
région agricole et de minerais inexploités, d’environ 630 000 habitants. La majorité des 
habitants de la région et de ses environs vivent de petits commerces. Leurs revenus sont 
généralement faibles. L’Institut haïtien de statistiques et d’informatique (IHSI, 2005b) 
souligne que cette région est une des plus pauvres d’Haïti, du point de vue économique, 
des infrastructures et de l’offre publique d’éducation. 
Les contacts avec le directeur et le directeur adjoint de l’école5 avaient été pris 
en octobre 2009 lors d’un séjour d’enseignement du chercheur dans la région. Ils ont 
été maintenus, par téléphone depuis le Canada, jusqu’au retour dans la région, le 30 
septembre 2010, pour la collecte de données. Notre recherche qualitative est donc 
construite sur le mode d’un va-et-vient entre la théorie et le terrain, lieu de production 
des activités scolaires collectées. Par ailleurs, malgré la distance entre le lieu de la 
rédaction de la thèse (Québec) et le lieu de la collecte des données (Haïti), des 
interactions se sont maintenues entre le chercheur et les membres de son comité de 
recherche. Nous avons aussi discuté de nos données avec l’un ou l’autre professeur de 
l’Université de Sherbrooke intéressé par notre recherche. Enfin, la question et les 
                                                 
5 Dans ce chapitre comme ailleurs dans la thèse, les termes « école » ou « collège » utilisés pour désigner 
l’établissement scolaire fréquenté par nos participants sont interchangeables. 
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objectifs de recherche ainsi que le cadre de référence ont toujours été en arrière-plan 
de notre démarche dans les différentes phases de la collecte de données. 
2.2 Le site de la recherche 
Le site de la recherche désigne une réalité géographique et sociale étendue. Il 
englobe l’école fréquentée par les participants et les divers lieux où se déroulent leurs 
actions, en classe et en dehors de la classe. En effet, Angers (2005) avance que le site 
correspond au « lieu de l’observation » (p. 132). Cela dit, l’école qui a accueilli le 
chercheur en Haïti a été la plaque tournante de la collecte de données. Une enquête 
préliminaire y a été réalisée entre octobre et novembre 2009. Il s’agit d’une école  
privée catholique secondaire fondée il y a environ 60 ans par des religieux. Ces derniers 
sont membres d’une congrégation religieuse avec une vocation d’éducation de la 
jeunesse. Depuis une trentaine d’années, la direction de l’école est assurée par des 
religieux haïtiens assistés d’un corps professoral laïc haïtien. Sur les 65 enseignants6 
que comptait l’école en 2010-2011, il y avait cinq religieux. Depuis sa fondation, 
l’école s’appuie sur une concertation des efforts et sur une équipe éducative soudée, en 
dépit des multiples engagements de ses enseignants. La majorité d’entre eux dispensent 
des cours dans d’autres établissements scolaires de la ville et, en plus de cela, certains 
enseignants exercent d’autres métiers afin d’améliorer leurs revenus. Selon le 
Gouvernement de la République d’Haïti (2004, 2010), les salaires des enseignants sont 
relativement bas en Haïti, surtout dans les écoles privées. Malgré tout, le directeur de 
l’école souligne, appuyé par les témoignages recueillis auprès de plusieurs enseignants, 
que l’école regroupe les « meilleurs enseignants de la ville ».   
Lors de notre prise de contact, le directeur de l’école nous a présenté son projet 
originel, tel qu’envisagé par ses fondateurs : une école disciplinée et à l’avant-garde de 
la pédagogie, un personnel haïtien compétent et dévoué, offrant aux jeunes une 
                                                 
6 Le terme enseignant englobe ici tout le personnel enseignant du collège sans discrimination. En 2010-




formation physique, intellectuelle et morale de qualité. Cette vision résume le projet 
éducatif de l’école ; elle décline aussi les lignes directrices de la vie de cette école du 
nord-ouest d’Haïti, telle que nous l’avons observée au quotidien pendant dix mois. 
L’ouverture de l’école aux élèves de milieu socioéconomique défavorisé est une 
préoccupation depuis  sa fondation. Il ressort aussi des propos du directeur de l’école 
tenus lors de notre prise de contact, qu’en tout temps, une des missions de cette école 
est de procurer une éducation de qualité aux enfants de familles modestes et, pour cela, 
de fixer des frais de scolarité les plus accessibles possibles à tous les élèves. La 
discipline, la formation physique, intellectuelle et religieuse et la place accordée aux 
élèves démunis sont des caractéristiques de cette école qui ressortent de nos 
observations, des entrevues et des conversations informelles avec nos participants et le 
personnel enseignant. Ces éléments incitent les parents à inscrire leurs enfants dans 
cette école, contribuant ainsi à sa réputation d’excellence dans la région. En effet, 
depuis son origine, cette école a une ouverture départementale ; ses élèves viennent des 
quatre coins du Nord-Ouest. Selon nos observations, l’ouverture de l’école sur son 
milieu se poursuit de nos jours. À titre d’exemple, elle a accueilli près de 200 élèves 
rescapés du tremblement de terre de janvier 2010, événement qui a durement affecté 
tous les Haïtiens et, en particulier, certains de nos participants. 
L’attention particulière que cette école accorde depuis sa création aux élèves 
démunis, mais performants au plan scolaire, justifie aussi son choix comme site de la 
recherche. Selon les habitants de la région incluant  le personnel enseignant, la bonne 
réputation de cette école réside aussi dans son bon fonctionnement. Depuis quelques 
années, cette école vit surtout des moyens financiers provenant des frais de scolarité 
versés par les familles des élèves, vivant sur place ou à l’étranger, ou par des 
bienfaiteurs. Selon le directeur de l’école, le soutien financier reçu autrefois des régions 
de la congrégation religieuse situées dans les pays riches se raréfie. Les bourses 
d’études envoyées par des bienfaiteurs du Canada et de la France, pour financer la 
scolarisation des élèves performants mais pauvres, sont désormais limitées. Cette 
situation affecte la scolarisation des jeunes de la ville ; elle constitue aussi un défi pour 
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le fonctionnement financier de l’école et la qualité de la formation dispensée. 
Conséquemment, certains de nos participants avaient encore des dettes à l’école en 
raison de frais de scolarité impayés au cours de l’année scolaire précédente. Cela se 
reflète dans l’entrevue semi-dirigée avec l’élève R12 : 
En Haïti, il y a beaucoup d’élèves surtout les malheureux qui font beaucoup 
d’efforts par rapport au travail scolaire. Mais, ils n’ont pas un encadrement 
sur le plan économique […] En 9e année fondamentale, je ne pouvais pas 
retirer la fiche d’examen car mes parents n’avaient pas payé mes frais de 
scolarité. 
Après son accord verbal pour que nous menions la collecte des données dans 
son établissement, le directeur nous a dirigé vers son adjoint qu’il considérait mieux 
indiqué et plus disponible pour nous fournir les informations sollicitées. Lors de notre 
installation sur le terrain, le directeur et son adjoint ont été informés oralement de 
l’objet de notre recherche et du profil des élèves ciblés. Nous avons valorisé l’intérêt 
d’une recherche universitaire menée en contexte haïtien et au sein de leur collège. 
En 2010-2011, l’école où s’est déroulée notre collecte de données comptait 
1028 élèves répartis dans 22 salles de classe de la 7e AF à la philosophie. Pour les 
personnes rencontrées sur le terrain, c’est un des établissements de référence du 
département. Sa réputation tient à son organisation interne, au profil de ses enseignants, 
à la discipline qui y règne, aux critères d’entrée et de passage en classe supérieure et 
aux résultats des élèves aux examens organisés par l’État haïtien. Ces éléments sont 
détaillés dans l’agenda scolaire qui tient lieu de règlement intérieur de l’école remis en 
début d’année scolaire à chaque élève. Par exemple, la rentrée effective des classes a 
eu lieu le 4 octobre 2010, conformément aux directives de l’État haïtien, alors que la 
plupart des autres établissements secondaires publics et privés de la ville ont ouvert 
leurs portes deux semaines plus tard. 
Les bons résultats obtenus aux examens officiels, tirés des documents 
consultés au bureau de la vie étudiante, offrent un exemple du bon fonctionnement de 
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l’école. Selon ces documents, le taux de réussite des élèves de l’école était de 75 % au 
baccalauréat de philosophie, diplôme qui marque la fin des études secondaires en Haïti, 
lors de l’année scolaire 2009-2010. Sur 205 candidats, il y a eu 195 admis, soit 95.12 % 
de réussite à l’examen officiel de 9e AF. En 2010-2011, les résultats provisoires du 
collège aux examens officiels étaient : 96.61 % de réussite pour la 9e AF, soit 171 
admis et 6 ajournés sur 177 candidats ; 86.76 % de réussite, 59 admis et 8 ajournés sur 
68 candidats au Bac I Rhéto ; 72.60 %, 53 admis et 19 ajournés sur 73 candidats au 
Bac II Philo. Or, le taux de réussite au Bac I et II a été de 19 % dans tout le département 
du Nord-Ouest en 2010-20117. 
Selon le Gouvernement de la République d’Haïti (2004), l’examen officiel de 
9e AF, qui donne accès à la classe de 3e, marque le passage du cycle fondamental au 
cycle secondaire. Lors de la messe de rentrée, le directeur de l’école a présenté le mot 
d’ordre de l’année scolaire 2010-2011 en disant : « Continuons à construire 
l’excellence et à nous ouvrir la voie du succès ». Il a également rappelé deux aspects 
du Projet éducatif : à l’école, la moyenne de passage en classe supérieure est de 55/100, 
soit 5,5/10 ; ensuite, le français est la langue d’usage obligatoire au sein du collège. 
Nos observations en divers lieux et à divers moments dans l’école montrent que cette 
dernière directive est peu respectée aussi bien par les élèves que par l’ensemble du 
personnel éducatif. En classe, les enseignants utilisent souvent le créole, langue 
nationale des Haïtiens. Plusieurs enseignants affirment : « nous sommes obligés de 
donner des explications en créole. C’est notre langue. Les élèves comprennent 
mieux en créole ». La difficulté des élèves en français ou la réticence affichée par 
certains à utiliser le français en dehors du cadre obligatoire de la classe sont aussi 
apparues lors des entrevues avec eux. Par exemple à la question : quelle est la langue 
que vous utilisez quand vous travaillez en groupe ? L’élève R11 répond :  
                                                 
7 Le Ministère de l'éducation nationale et de la formation professionnelle (MÉNFP) d'Haïti publie les 
résultats des examens officiels par école. Ces résultats sont disponibles au niveau de la section 
départementale du MÉNFP et de chaque école. 
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Quand nous travaillons en groupe à la Pointe nous utilisons le créole peut-
être […] C’est notre langue maternelle. Nous ne nous intéressons pas au 
français. Parce qu’il y a des gens dans notre groupe de travail qui ne veulent 
pas comprendre le français.  
Chaudenson (2006) et Saint-Germain (1997) constatent que le créole est 
utilisé au quotidien, dans tous les moments de la vie en Haïti. Ces deux auteurs 
s’intéressent aussi à d’autres pays en développement réunissant un profil linguistique 
identique à celui d’Haïti soit, une langue officielle héritée de l’histoire et une ou des 
langues locales. Cela dit, le français est officiellement la langue d’enseignement au 
secondaire en Haïti (Gouvernement de la République d’Haïti, 2004). Il est aussi la 
langue de la rédaction des examens officiels, d’où l’importance de la connaissance du 
français pour la réussite scolaire. Toutefois, le français représente un défi majeur pour 
les élèves haïtiens. 
2.3 L’entrée et l’installation sur le terrain 
Après l’accord de la direction du collège lors de la préenquête effectuée en 
octobre 2009, l’installation, en tant qu’immersion, au début de la recherche a nécessité 
d’autres négociations, principalement avec les enseignants et avec les élèves. Le bureau 
du responsable à la vie étudiante, notre interlocuteur privilégié et informateur clé, a été 
notre porte d’entrée dans l’école. Ce bureau occupe une place privilégiée au sein de 
l’école car, il est le lieu de passage de toute la communauté éducative : enseignants, 
élèves, parents d’élèves, anciens élèves, amis de l’école, autorités administratives et 
visiteurs. La place centrale de ce bureau tient à l’importance du poste dans le 
fonctionnement de l’école ainsi qu’au charisme de son titulaire. Ce dernier, ancien 
élève de l’école comme la plupart des enseignants, est à son service depuis de 
nombreuses années. Ce bureau a joué un rôle important dans la collecte de données car, 
il est le lieu de référence en tout temps, à l’arrivée dans l’école et au départ de l’école. 
Ce bureau suscite aussi des questions sur la vie dans l’école et sur les faits observés. 
Ce contexte favorable nous a permis de nous imprégner rapidement du fonctionnement 
de l’école, d’enregistrer des conversations informelles et éclairantes sur les élèves et 
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leurs activités, d’observer l’école de l’intérieur et de rencontrer des élèves avant 
l’entrée dans les classes ou après l’école. La fréquentation de la salle des enseignants a 
commencé trois semaines après le début de l’année scolaire et après la prise de contact 
avec les élèves des  quatre classes de 3e secondaire en compagnie du directeur de 
l’école. Ce dernier a dit ceci aux élèves : « Je vous présente M. Botondo, ancien 
directeur au collège secondaire à l’Ile de la Tortue. Il s’intéresse au travail des élèves 
de 3e. Il sera avec nous cette année. Il viendra souvent dans votre classe. Comportez-
vous naturellement ». 
Les 15 enseignants des quatre classes de 3e ont été sollicités lors de la collecte 
des données. La familiarité avec eux s’est faite progressivement, comme avec les 
élèves. Les interventions du responsable de la vie étudiante et notre connaissance du 
milieu ont facilité les contacts. Après le passage dans les classes avec le directeur, nous 
avons établi une planification d’observation des élèves, selon les matières. Les emplois 
du temps et les listes d’élèves reçus du responsable de la vie étudiante ont permis de 
retracer les enseignants et les matières enseignées. La fréquentation de la salle des 
enseignants a favorisé les échanges informels avec eux sur divers sujets : le métier et 
les conditions de vie des enseignants haïtiens, leurs représentations sur les élèves et les 
parents et, progressivement, leurs discours sur la réussite scolaire. Chaque observation 
en salle de classe a été négociée à l’avance avec l’enseignant concerné et a nécessité 
son accord. Les grandes lignes de la recherche ont été présentées individuellement et 
oralement à l’enseignant à cette occasion :  
Suite à mes deux années de travail à l’Ile de la Tortue, je m’intéresse aux 
activités scolaires des élèves haïtiens de 3e afin de compléter un travail à 
l’université. Je sollicite votre permission pour assister à vos cours afin 
d’observer les élèves. Je ne vais pas intervenir dans les cours. Je 
m’intéresse à ce que font les élèves mais pas à votre façon d’enseigner. Je 
ne suis pas là pour vous évaluer. Comme je ne connais pas encore les 
élèves, je vous demanderai au début de m’indiquer discrètement certains 
élèves qui peuvent m’intéresser. Merci. 
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Tous les 15 enseignants de 3e secondaire ont accepté de nous accueillir dans 
leurs classes, pendant leurs cours. Certains nous ont d’ailleurs spontanément suggéré 
des noms d’élèves comme participants à la recherche. Les enseignants ont aussi parlé 
des modes d’organisation des élèves et de leurs lieux de rencontre en dehors de l’école, 
par exemple le travail en équipe au petit séminaire; d’autres enseignants ont commenté 
leurs manières d’enseigner dans le but d’aider les élèves à réussir à l’école. Les 
interactions avec les enseignants ont fourni de précieux renseignements pour une 
meilleure connaissance du contexte éducatif propre à notre étude. En côtoyant les 
enseignants, nous avons appris les noms des enseignants et des élèves des classes de 3e 
secondaire. Peu à peu, nous avons commencé à percevoir le point de vue des 
enseignants sur des questions qui les préoccupent : les difficultés de l’usage du français 
dans l’enseignement, la précarité du métier d’enseignant en Haïti, la situation politique 
instable du pays et ses répercussions néfastes sur l’éducation en Haïti. 
Ces informations sont consignées dans le journal de terrain du chercheur. 
Certaines d’entre elles ont fourni des points de repère ayant aidé le chercheur à adopter 
une attitude adéquate sur le terrain et ont contribué ainsi au succès de la collecte de 
données. Par exemple, en ce qui concerne la prise de contact avec les élèves en les 
appelant par leur nom, l’établissement de la familiarité avec eux, la gestion des 
rencontres informelles avec eux après le cours, dans la rue, et plus tard lors des 
entrevues semi-dirigées. 
Les rencontres et les échanges spontanés avec les enseignants de l’école 
permettent de dire que le terrain s’est montré favorable à la présence du chercheur. Il 
est apparu dans les propos des enseignants et, par la suite, dans les commentaires des 
participants, que le choix de leur collège pour mener une recherche universitaire était 
une reconnaissance de la qualité de leur école et par conséquent un motif de fierté et 
d’autosatisfaction de la communauté éducative dans son ensemble. Plusieurs fois, nous 
avons entendu de la bouche des enseignants et même de certains élèves : « Notre école 
est une référence dans le département du Nord-Ouest. Toutes les autres écoles 
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regardent ce que nous faisons ». En plus de la fierté suscitée par la présence du 
chercheur, les Haïtiens ont généralement un rapport favorable à l’école et à la 
connaissance. Les élèves et les enseignants nous ont posé plusieurs questions sur le 
système éducatif et les conditions d’étude au Canada. Les enseignants voyaient chez le 
chercheur une ressource pouvant les aider dans leur métier. Plusieurs ont demandé des 
outils et des conseils pour gérer des classes avec de grands effectifs. Dans cette école, 
les classes de 3e secondaire ont une moyenne de 50 élèves. Joint (2006) et le 
Gouvernement de la République d’Haïti (2010) avancent que les effectifs avoisinent 
50 à 60 élèves par classe, voire plus, dans les collèges privés et publics en Haïti. 
L’adhésion des élèves et des enseignants à notre étude a été accompagnée 
d’une certaine réserve au départ : « Pourquoi as-tu choisi Haïti? Qu’est-ce qui peut 
t’intéresser dans notre pays? Pourquoi n’es-tu pas allé en Afrique? Que vas-tu faire 
avec les informations recueillies ici? ». Le chercheur était invité à la transparence quant 
à ses motivations et à sa présence. Les réponses à ces questions se sont voulues franches 
tout en préservant la confidentialité sur l’objet de l’étude afin, entre autres, de se 
prémunir des biais qu’aurait pu occasionner une divulgation de la question et des 
objectifs de la recherche :  
Je suis ici pour recueillir des informations sur des questions que je me pose 
depuis 2005 quand j’étais directeur à l’Ile de la Tortue. Je m’intéresse aux 
activités scolaires des élèves de 3e. J’aimerais comprendre comment ils 
réussissent. Ces élèves m’intéressent car ils sont dans une étape de 
transition dans le contexte du nouveau secondaire en Haïti. J’ai choisi votre 
collège car lors de mon passage l’an dernier j’ai vu qu’il fonctionne bien.  
Concernant le contexte de l’étude et les conditions de l’enquête, l’année 
scolaire s’est bien déroulée malgré la situation post " tremblement de terre". Toutefois, 
quelques événements de la vie du pays ont eu des incidences sur le fonctionnement 
habituel du collège et des élèves, et par ricochet sur le déroulement de la recherche. 
Parmi ces événements : la tempête tropicale Tomas en novembre 2010, l’élection 
présidentielle en février 2011, l’épidémie du choléra pendant une bonne partie de la 
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durée de l’enquête. Chacun de ces événements a perturbé le fonctionnement de l’école. 
Par exemple, ils ont eu des effets sur l’assiduité et la ponctualité des élèves et des 
enseignants. La tempête Tomas a provoqué l’annulation de plusieurs jours de classe, 
des retards dans l’organisation des examens d’étape et d’autres activités du calendrier 
scolaire. L’élection présidentielle de 2011 a été précédée d’une crise sociopolitique 
dans le pays, de novembre à décembre 2010. Nous avons noté la discipline qui occupe 
une grande place dans le projet éducatif de cet établissement. Or, l’épidémie du choléra 
a causé un assouplissement momentané des exigences en matière d’assiduité et de 
ponctualité. Les campagnes de sensibilisation aux mesures d’hygiène organisées par 
l’État haïtien ont aussi entrainé des suppressions des cours et un relâchement dans 
l’ambiance de travail et d’étude. Avec les appels à la prudence relayés par les medias 
haïtiens face à l’expansion de l’épidémie du choléra, le travail d’équipe habituellement 
organisé par les participants a ralenti. Durant cette période, il nous a été difficile de 
rencontrer les élèves après les classes. En somme, le contexte ambiant a affecté le 
déroulement de la collecte de données; il  a rallongé la durée du travail et de la présence 
sur le terrain. C’est aussi pour cela que nous avons dû apporter quelques modifications 
à notre plan initial de collecte des données. La principale modification est d’avoir 
renoncé à organiser des entrevues de groupe avec nos participants. Ces entrevues 
visaient, entre autres, à organiser des discussions entre eux afin d’identifier à travers 
leurs discours des codes et des stratégies de réussite communs aux participants, 
exprimés de préférence en créole avec la présence d’un traducteur. Nous pensons que 
ces entrevues de groupe auraient enrichi davantage nos données brutes et notre 
compréhension de la réussite de ces élèves. Considérant les réalités du site de la collecte 
des données, nous pensons aux propos de Vasquez (1992) en relation avec le contexte 
socio-historique d’une étude ethnographique : « Plusieurs auteurs ont remarqué qu’un 
des risques de l’ethnographie est que l’on tend à privilégier les données observées sans 
tenir compte du cadre sociologique et historique […], si bien que l’on peut sous-estimer 
les liens entre la situation observée et les contextes où elle se produit » (p. 49). 
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3. LA POPULATION DE L’ÉTUDE 
Nous avons retenu douze participants pour notre étude, soit cinq filles et sept 
garçons, sur un total de 204 élèves inscrits en classe de 3e secondaire. Il y a plusieurs 
étapes dans le processus de sélection des profils de participants recherchés. Le choix 
des participants s’est fait selon deux critères : d’une part, la moyenne annuelle de 
passage en classe supérieure en fin de 9e AF ; d’autre part, la profession ou le métier 
du père ou de la mère biologique de l’élève. Concernant les données qui précèdent et 
toutes celles que nous communiquons par la suite, précisons que notre présence 
prolongée sur le terrain nous a permis de nous assurer, grâce aux nombreuses 
rencontres avec les participants et aux informations reçues de divers canaux, qu’elles 
étaient fiables et, au besoin, de faire les corrections nécessaires. C’est le cas des 
données sur le père et la mère biologiques comme pour toutes les autres données. Ce 
deuxième critère permet de déterminer le niveau de défavorisation de l’élève. La 
représentation par sexe des participants reflète les données officielles de la réussite 
scolaire en Haïti selon le sexe des élèves. Nos douze participants étaient âgés de 15 à 
17 ans à la rentrée scolaire 2010. Ils sont inégalement répartis dans les quatre classes 
de 3e secondaire de l’école (tableau 6). Comme pour le sexe, la répartition par classe 
des participants tient aux conditions de faisabilité sur le site de l’étude. Précisons que 
la réalité du terrain a influencé la répartition par sexe des élèves. 
Le dépouillement des résultats de la fin de l’année scolaire 2009-2010, nous a 
permis de ressortir la moyenne annuelle en classe de 9e AF et la moyenne (sur la base 
de la note générale) obtenue à l’examen officiel de 9e AF. Les résultats sont présentés 
sous la forme de « procès-verbaux », c’est-à-dire des documents établis par l’école. Ces 
derniers présentent les résultats détaillés de chaque élève selon la matière, les 
appréciations de chaque enseignant, les moyennes de chaque élève et la décision finale 
prise par l’école au sujet du passage ou non en classe supérieure. Les moyennes 
annuelles obtenues depuis l’entrée à l’école ont été aussi considérées (tableau 6). À 
partir de ces données, tous les élèves ont été classés par ordre de mérite, selon la 
moyenne. Les informations recueillies ont permis de présélectionner une première liste 
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de 54 élèves sur les 204 élèves figurant dans les listes des élèves de 3e reçues de la 
direction du collège. Ces 54 élèves représentent ceux qui ont obtenu les moyennes 
annuelles les plus élevées (excluant quelques élèves qui ont volontairement quitté 
l’école pendant les vacances d’été) et dont les moyennes font état d’une certaine 
régularité des résultats scolaires depuis l’entrée dans l’école en classe de 7e AF. Le 
critère de performance scolaire est donc évalué par la note de l’élève en fin d’année, 
plus précisément par la moyenne annuelle de l’élève. À cet égard, un article du 
règlement intérieur de l’école a permis au chercheur de fixer un seuil au sujet de la 
moyenne des élèves à sélectionner. Il s’agit de la moyenne pour être « élève dispensé ». 
Selon cet article, tout élève de l’école qui obtient au moins 7,5/10 de moyenne lors des 
examens de la 1e, 2e et 3e étape et à qui l’on n’a pas retranché plus de 5 points sur un 
total de 100 dans la discipline, est dispensé de l’examen de la 4e étape. Les élèves qui 
réunissent ces deux conditions sont déclarés admis en classe supérieure dès la fin de la 
3e étape. 
Cette dispense est un moyen choisi par l’école pour encourager l’excellence 
académique. De plus, pour honorer ces élèves, l’école leur offre une fête à la fin de 
l’année scolaire dans un des meilleurs restaurants de la ville. Chacun des élèves 
dispensés est accompagné d’un parent (père, mère, oncle, tante, grand-frère ou grande-
sœur). Trois de nos participants, R03, R06 et R12, faisaient partie des 30 élèves 
dispensés par l’école à l’issue de l’année scolaire 2010-2011. Le critère de 
défavorisation (tableau 7) et le consentement des parents (annexe C) sont venus 
s’ajouter à la moyenne des élèves (tableau 8) pour aboutir à une liste finale de douze 
élèves sélectionnés pour participer à notre étude. L’occupation des parents, c’est-à-dire 
le métier exercé par le père ou la mère biologique de l’élève a permis de déterminer 
son niveau de défavorisation. D’après l’IHSI (2005b), le dernier recensement de la 
population et de l’habitat du Nord-Ouest d’Haïti retient comme caractéristiques 
économiques le type et les branches d’activité de la population occupée (celle ayant un 
emploi ou exerçant un métier). L’IHSI (2005b) avance que le département du Nord-
Ouest compte 61,8 % d’inactifs avec une majorité de femmes. Sa population est surtout 
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constituée de travailleurs autonomes incluant les petits commerçants (vendeurs au 
marché, tenanciers de petits magasins, petits agriculteurs). Ces derniers représentent la 
population la plus défavorisée du pays. Leurs revenus ne sont pas précisés dans l’étude. 
Cependant, les propos d’élèves dans les entrevues renseignent sur la précarité du statut 
social familial : « Dès ma naissance, je vois que ma famille est une famille qui n’a pas 
beaucoup de moyens. Je dis que je dois devenir diplomate pour aider ma famille et la 
tirer de la pauvreté » (R06). 
L’information sur l’occupation des parents des élèves est obtenue lors d’une 
rencontre avec le responsable de la vie étudiante le 1e novembre 2010. Ce dernier étant 
très proche des élèves et de leurs familles était bien placé pour nous renseigner à ce 
propos. Le passage en revue des 54 élèves présélectionnés a permis de connaître 
l’occupation des parents et de recueillir d’autres informations sur les élèves et leurs 
familles (tableau 7) : conditions de vie des élèves, situation de la scolarité, état 
matrimonial des parents, premier responsable et domicile de l’élève. Les élèves dont 
un des parents a une occupation autre que « petits commerçants » ou « petits 
agriculteurs », par exemple médecin, enseignant ou fonctionnaire n’ont pas été 
sélectionnés, tout comme ceux dont le père ou la mère vit à l’étranger et lui apporte un 
soutien financier. Le croisement de ces informations a permis de raffiner la sélection 
qui est passée de 54 à 16 élèves réunissant les critères de la moyenne et de 
défavorisation (tableau 6 et tableau 7). La dernière démarche pour le choix des élèves 
est la rencontre des parents d’élèves lors d’une réunion organisée par l’école. À la fin 
de cette réunion, le directeur de l’école a invité les parents des 16 élèves retenus à venir 
nous rencontrer au bureau de la vie étudiante. Des 16 parents invités, 12 se sont 
présentés à l’école la semaine suivante et ont accepté de signer le formulaire de 
consentement éthique (annexe C). Ce sont ces 12 élèves qui forment les participants de 
l’étude. Le tableau 8 donne un aperçu de leurs résultats au cours de l’année scolaire 
2010-2011. Les décisions finales pour la sélection des élèves ont été prises par le 
chercheur et communiquées par la suite au directeur et au directeur-adjoint de l’école. 
Ces démarches ont aussi contribué à la crédibilité et à l’intégration du chercheur dans 
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le milieu. Elles ont aussi favorisé la collaboration et le partage d’informations avec le 
personnel de l’école dans son ensemble. 
Selon le tableau 7, nos participants viennent d’un milieu socioéconomique 
défavorisé. La majorité des parents exercent des métiers ou des emplois peu rémunérés. 
Il est difficile de donner des renseignements sur les revenus par emploi occupé en Haïti. 
L’IHSI (2005b) classifie les occupations en Haïti, mais ne renseigne pas sur les revenus 
par emploi occupé. Certains parents sont sans emploi. Le tableau 7 révèle aussi la 
fragilité de la situation familiale de nos participants. L’IHSI (2005a) note qu’une 
majorité d’enfants haïtiens vivent dans des familles monoparentales, surtout avec leur 
mère (huit élèves sur douze dans notre recherche). Quatre élèves sur douze vivent avec 
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Code 
d’identification 




















R01 3e A 17 M 6.589 5.698 6.094 7.585 
R02 3e A 15 F 5.897 6.315 6.064 7.164 
R03 3e A 16 M 6.060 5.890 5.893 7.121 
R04 3e A 15 F NC* 7.523 7.567 6.285 
R05 3e B 15 M 5.757 6.407 5.884 6.971 
R06 3e B 15 M NC* 7.794 7.930 8.057** 
R07 3e B 15 M NC* 5.906 6.089 7.678 
R08 3e B 15 F 7.243 6.590 5.845 7.314 
R09 3e B 16 F 6.061 7.069 7.097 6.921 
R10 3e C 15 F 5.087 6.924 6.490 6.992 
R11 3e D 15 M 5.800 NC* 5.663 7.128 
R12 3e D 15 M 5.373 6.430 6.051 7.185 
*NC : moyenne non communiquée dans le document reçu de l’école ; ** : premier de 
la promotion de 9e AF de l’école, second du département du Nord-Ouest. 
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Tableau 7 
La situation socioéconomique et le lieu de résidence des participants 
Code Occupation des parents Situation familiale Lieu de résidence 
R01 Cultivateurs Père et mère ensemble Avec sa grand-
mère 
R02 Mère vendeuse Parents séparés Avec sa mère 
R03 Petite commerçante Mère* seule Avec ses grands-
parents 
R04 Commerçante Mère seule Avec sa mère 
R05 Père maçon Père et mère ensemble Avec ses parents 
R06 Sans emploi Mère** seule Avec sa mère 
R07 Tailleur/commerçante Père et mère ensemble Avec ses parents 
R08 Sans emploi Mère seule Avec sa mère 
R09 Sans emploi Mère seule Avec sa mère 
R10 Père chauffeur de l’état Père et mère ensemble Avec ses parents 
R11 Commerçante Mère seule Avec sa mère 
R12 Commerçante Mère seule Avec sa mère 
* Mère décédée en février 2011 ; ** Père décédé en 2009 
La présence du père et de la mère auprès d’un élève est une source d’équilibre 
humain. Elle est reconnue comme un facteur de la réussite scolaire. Dans les entrevues, 
certains participants mentionnent l’aide reçue de la famille élargie (frères, sœurs, 
tantes, amis, bienfaiteurs). Toutefois, ils témoignent aussi de ce qu’ils vivent, telles les 
souffrances affectives et les difficultés économiques semblables à celles de la majorité 
de leurs pairs. Pourtant, cette minorité d’élèves réussissent malgré tout à l’école. Le 
tableau 8 fait état de la progression et/ou de la régularité des résultats scolaires de ces 
élèves. Mis à part l’élève R03 qui a perdu sa mère au cours de l’année scolaire et l’élève 
R05, les dix autres élèves sélectionnés ont obtenu la moyenne générale de l’école pour 
le passage en classe de seconde, l’équivalent de la 1e année du Cégep au Québec 
(annexe A), soit au moins 5,5/10. Trois participants occupent la première place dans 
les quatre classes de 3e de l’école. La population à l’étude est constituée certes, des 
élèves qui réussissent, mais pas nécessairement et uniquement des élèves les plus 




La moyenne générale des participants ∕ année scolaire 2010-2011 












R01 5,76 14e/53 6,38 10e/53 6,07 12e/53 6,3 6e 6,17/10 
R02 6,63 5e/53 7,4 3e/53 7,64 2e/53 6,38 5e 6,98/10 
R03 5,34 23e/53 5,1 31e/53 4,6 38e/53 6,1 36e 5,33/10 
R04 7,5 2e/53 8,0 1e/53 7,9 1e/53 7,8 1e 7,80/10 
R05 5,7 12e/52 6,0 10e/51 5,0 22e/52 5,1 20e 5,43/10 
R06 8,5 1e/52 8,5 1e/51 8 1e/52 8,46 1e 8,46/10 
R07 6,0 10e/52 6,0 11e/51 5,4 13e/52 5,3 16e 5,66/10 
R08 6,05 9e/52 5,29 24e/51 6,0 8e/52 5,3 17e 5,54/10 
R09 6,98 4e/52 5,79 14e/51 7,0 5e/52 7,0 4e 6,56/10 
R10 5,5 13e/49 6,0 10e/49 5,0 31e/46 5,7 12e 5,57/10 
R11 5,27 25e/51 6,32 12e/51 5,5 21e/50 5,26 40e 5,64/10 
R12 7,53 1e/51 7,86 1e/51 7,6 1e/50 7,53 1e 7,64/10 
4. LES MÉTHODES DE COLLECTE DES DONNÉES  
Les écrits sur la réussite scolaire privilégient des approches méthodologiques 
variées. Les chercheurs, francophones et anglophones, sont nombreux à s’intéresser au 
phénomène de la réussite scolaire. Selon Cloutier et al. (2005) et Lapointe et Sirois 
(2011), les méthodes de recherche utilisées dans les écrits sur la réussite scolaire 
recouvrent divers champs des sciences sociales déjà énoncés au deuxième chapitre. 
Dans son étude portant sur les enfants des migrants haïtiens à l’école, Luzincourt 
(2007) avance que pendant longtemps, les écrits se sont basés, au plan méthodologique 
et épistémologique, sur les données statistiques. 
4.1 Les approches méthodologiques des recherches sur la réussite scolaire 
Le deuxième chapitre a présenté les concepts et les théories issus des écrits en 
relation avec la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. Avant de 
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décrire les modes de collecte ayant permis de recueillir le corpus de données de notre 
étude, regardons le contexte méthodologique de certaines études sur la réussite scolaire. 
La revue de littérature de Cloutier et al. (2005) donne un portrait des méthodologies 
habituellement employées par les chercheurs sur la question. Elle s’appuie sur deux 
revues arbitrées en langue française et sept revues en langue anglaise. Ces recherches 
ont fait appel aux méthodologies qualitatives (14 études), aux méthodologies 
quantitatives (12 études) et aux méthodologies qualitatives et quantitatives (10 études). 
Les annexes E et F en donnent un aperçu. Nous privilégions les écrits récents, ainsi que 
leur lien avec notre cadre de référence. L’annexe E présente les méthodologies 
généralement utilisées dans les écrits sur la réussite scolaire. Quant à l’annexe F, elle 
porte sur les méthodologies des écrits sur la réussite scolaire surtout en milieu 
socioéconomique défavorisé. 
Nous constatons que les chercheurs s’appuient sur une variété de 
méthodologies en lien avec l’objet d’étude. Cloutier et al. (2005) avancent que, dans 
certains cas, les approches qualitatives et quantitatives sont associées et s’enrichissent 
mutuellement. Ces auteurs soutiennent aussi que les études qualitatives et quantitatives 
sont toutes deux nécessaires pour comprendre la problématique complexe de la réussite 
scolaire. Dans leurs écrits sur les approches qualitatives en éducation, Deslauriers 
(1991, 2005), Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006) et Savoie-Zajc (2004) 
estiment que l’apport des méthodologies dites mixtes (la combinaison dans une même 
recherche des approches qualitatives et quantitatives) vise à étudier un phénomène dans 
sa complexité. Ces connaissances nous permettent de situer les modes de collecte de 
données choisis pour conduire notre recherche. 
4.2 Les modes de collecte de données 
Les modes de collecte de données correspondent aux techniques ou aux 
instruments utilisés pour recueillir les données soit les actions (les faits, les gestes, 
comportements, le faire) et les discours (les commentaires, l’explicitation des actions, 
soit le dire) des acteurs. Le travail de terrain réunit ici les caractéristiques d’une 
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démarche ethnographique classique. En effet, l’ethnométhodologie n’a pas de 
méthodes de collecte de données spécifiques. Selon Anadon (2006) et Coulon (2009), 
les études ethnométhodologiques en éducation s’appuient habituellement, dans les 
recherches qualitatives, sur les instruments de recueil de données de l’ethnographie 
pour étudier des phénomènes sociaux. Pour Eisenhart (2008), l’ethnographie est la 
discipline d’étude de la culture par excellence, avec l’anthropologie. Dans cette 
recherche, il s’agit de l’étude descriptive des actions scolaires d’élèves haïtiens afin de 
comprendre la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. À propos des 
actions des acteurs, Garfinkel (2007) note qu’il s’agit d’actions omniprésentes, non 
problématiques, banales et familières, dont les modalités sont inconnues. Dans le 
langage et la perspective ethnométhodologiques, les actions des élèves sont désignées 
par le terme « accomplissements pratiques ». Par ailleurs, Garfinkel (2007) apporte une 
précision qui nous apparaît intéressante au regard de notre orientation 
méthodologique : « cet accomplissement consiste pour les membres à produire des 
ethnographies, à les reconnaitre et à les utiliser » (p. 63).  
La démarche de la collecte de données et la posture du chercheur s’inscrivent 
dans l’esprit d’une recherche ethnographique telle qu’elle est souvent conduite sur le 
terrain. Leurs caractéristiques sont également celles qu’on rencontre habituellement 
dans les études qualitatives classiques : un séjour prolongé sur le terrain (10 mois), le 
partage de certains moments de la vie des participants dans et hors de l’école, la langue 
française et les instruments de collecte des données. C’est ainsi qu’en référence à 
l’ethnographie qui inspire la collecte de données, nous avons recueilli les actions des 
participants et les discours qui y sont associés par des observations directes, les 
journaux écrits des participants et les entrevues semi-dirigées. Ces dernières constituent 
le point culminant de la collecte des données. 
4.2.1 Les observations directes 
En référence à Jaccoud et Mayer (1997), à Laperrière (2008) et à Lapassade 
(2006), l’observation directe des élèves en classe constitue le premier temps du travail 
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de terrain. Comme nos autres techniques de collectes, elle vise la production de 
connaissances. Le chercheur peut ainsi s’immerger dans le milieu pour tenter de 
comprendre de l’intérieur le sens que les participants donnent à leurs activités scolaires. 
L’observation des élèves a consisté à les suivre de près, dans leurs diverses activités. 
Cette démarche est connue en ethnométhodologie sous le nom tracking (« filature »). 
Pour Zimmerman (1984), la filature c’est « suivre à la piste ; marcher sur les traces de 
quelqu’un » (p. 3). 
Nos participants ont été observés dans tous les cours du programme officiel, 
selon l’horaire de l’école. En classe, leurs activités ont été observées selon certaines 
dimensions dont les principales ont été a) la prise de notes (l’élève prend des notes ou 
n’en prend pas), b) les attitudes (l’élève est couché sur sa table, endormi ou encore sorti 
de la classe), c) les questions (il ou elle pose des questions à l’enseignant), d) les 
réponses aux questions (du professeur), e) les interactions avec les pairs ou avec 
l’enseignant, f) le matériel scolaire exigé (présence/absence, sorti/rangé, ouvert/fermé), 
g) la vitesse de travail (tableau 9). Ces aspects ont été formulés après les premières 
observations en classe. Nous avons pris en compte la question et les objectifs de 
recherche ainsi que les trois grands aspects des actions à observer conformément au 
cadre de référence (tableau 10). Il s’agit des actions de nos participants en classe, à la 
maison, dans les activités parascolaires. En somme, ce sont les actions qui 
contribueraient à leur réussite scolaire. 
Nous avons réalisé au total environ 190 observations directes, toutes 
retranscrites en détail dans notre journal de terrain. Ces observations se sont déroulées 
du 10 novembre 2010 (début des observations en classe) au 4 juillet 2011 (fin des 
observations retranscrites dans le journal de terrain du chercheur). Environ 90 
observations se sont déroulées dans les quatre salles de classe de 3e secondaire, du lundi 
au vendredi, pendant les périodes d’enseignement. Chacune de ces observations a duré 
50 minutes, la durée officielle d’une période de cours. Même lorsque l’enseignant est 
parti avant la fin de son cours, nous avons continué d’observer les élèves. Les 100 
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autres observations directes se sont déroulées en dehors de la classe : sur la cour, dans 
un local de l’école et dans les quartiers. Sur la cour de l’école, nous avons observé des 
groupes de travail spontanés incluant chaque fois un ou plusieurs de nos participants. 
Dans les locaux, nous avons observé nos participants à la bibliothèque de l’école, dans 
les activités génies en herbe ou des concours et en conseil de classe. Nous avons aussi 
observé nos participants dans leurs quartiers. Nous avons réalisé environ 30 
observations des participants impliqués dans le travail de groupe autogéré au quartier 
(salles d’étude au séminaire, dans une église, dans une autre école de la ville). Ces 
observations en dehors de l’école ont duré entre deux heures et trois heures. En général, 
nous étions au lieu du rendez-vous avant l’arrivée de nos participants jusqu’à leur 
départ. Ces observations ont eu lieu à des moments variables, après les classes, du lundi 
au vendredi ou les fins de semaine. Nous avons aussi réalisé une quinzaine 
d’observations de nos participants travaillant en groupe dans leur classe, en fin de 
semaine, hors du contrôle d’un adulte. La durée est très variable selon les périodes du 
calendrier scolaire (1 heure à 4 heures). Ces groupes d’entraide spontanés sont 
organisés en fin de semaine, dans les classes de l’école. Les élèves y vont et viennent 
selon leurs besoins ou selon les sollicitations des pairs : « viens nous aider » ou « viens 
travailler avec nous. Nous avons quelque chose à te montrer ». Enfin, nous avons 
réalisé une vingtaine d’observations de nos participants à l’Alliance française (à la 
bibliothèque, lors des débats ou dans d’autres occasions de discussion ou d’échange où 
ils étaient présents et engagés).  
Ces informations retracent les principales observations réalisées. Toutefois, il 
nous est difficile de rendre compte dans le détail de toutes les observations informelles 
qui ont été réalisées : avec certains enseignants, avec les membres du bureau de la vie 
étudiante (en charge de la discipline à l’école et de l’accueil des parents d’élèves), avec 
des anciens élèves de passage à l’école ou les sept rencontres de parents organisées par 
l’école d’une durée moyenne de deux heures chacune. Les observations informelles 
des élèves à l’école ont été les plus nombreuses, car elles ont eu lieu chaque fois que 
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nous étions dans l’école, du 1er octobre 2010 au 15 juin 2011. Leur durée est variable 
(de 10 minutes à 1 heure). 
Une grande place a donc été faite aux observations en dehors de l’école. Au 
regard de notre expérience en enseignement, nous considérons, à la suite de Fordham 
(1994), que "le hors" école constitue un lieu d’apprentissage. Il instruit autant sur les 
pratiques non dites des élèves que sur les formes de soutien qu’ils reçoivent. Ce double 
regard permet, en cohérence avec la démarche ethnométhodologique, une approche 
globale de l’élève dans les divers espaces/temps de sa vie scolaire. Des entretiens basés 
sur un récit et un commentaire des élèves ont servi à compléter cette quête du sens que 
les élèves donnent à leur réussite scolaire. Les observations ont été consignées, souvent 
mot à mot et en contexte, dans notre journal de terrain. 
L’attention a été accordée en priorité aux participants (leurs actions et leurs 
discours pendant le cours). Ces observations ont ensuite été mises en contexte avec 
celles des enseignants et des pairs en classe (leurs actions et leurs discours) et les 
événements survenus pendant le cours (passage d’un préfet de discipline, des membres 
du comité d’élèves de l’école, de visiteurs de l’extérieur de l’école). En Haïti, nous 
avons observé que les passages en classe de personnes extérieures à l’école sont 
fréquents. Par ailleurs, des rencontres informelles ont été provoquées dès le départ avec 
les élèves ciblés, à la fin d’un cours, sur la cour lors des recréations, tout de suite après 
la classe, après un examen ou un concours de génies en herbe, ou à d’autres moments 
et occasions. Ces rencontres informelles visaient plusieurs buts. D’abord, de telles 
rencontres visent à obtenir le maximum de renseignements en lien avec les faits 
observés en classe. Les élèves sont les personnes les mieux placées pour commenter 
leurs actions et leurs discours axés sur l’école, pour en donner le sens et, de ce fait, 
permettre peu à peu au chercheur d’approfondir son questionnement et d’entrevoir des 
clés de compréhension possible de la réussite scolaire dans ce milieu défavorisé. 
Ensuite, les rencontres informelles visaient à établir une familiarité, un climat de 
confiance et une connaissance mutuelle entre le chercheur et les élèves. Bien souvent, 
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les rencontres spontanées avec les élèves après un cours ont permis de recueillir leurs 
propos à chaud sous forme de retour sur les actions en classe ou de commentaires émis 
pendant le cours. 
D’une part, la signification que les élèves assignent à leurs actions scolaires 
au quotidien nécessite, pour être comprise, que le chercheur pose des questions "in situ" 
pendant l’activité ou peu après le déroulement de l’activité. D’autre part, selon 
Eisenhart (2008) et Spindler (1982), la démarche ethnographique établit une interaction 
constante entre observation et entretien. La recommandation d’Eisenhart (2008) 
s’avère pertinente ici : « normalement, on attend de l’ethnographe qu’il soit présent 
dans la situation pendant que se produisent des comportements intéressants, et qu’il 
soit en mesure de poser des questions aux participants pendant qu’ils vaquent à leurs 
activités » (p. 300). Enfin, dans l’approche ethnométhodologique, les actions 
enregistrées doivent, pour être bien comprises, a) être resituées dans leur contexte de 
production, b) être accompagnées par des commentaires de leurs auteurs et notées par 
le chercheur, c) prendre en compte la situation de production. Sur ce dernier point, les 
concepts d’indexicalité et de réflexivité contribuent à la mise en perspective des actions 
des participants en lien avec leur réussite scolaire. 
Nous l’avons déjà souligné, les rencontres avec les élèves leur ont permis de 
nous questionner sur notre personne, l’objet de notre présence, la raison du choix 
d’Haïti et de leur collège. Sans renier leur fierté de vivre en Haïti, les élèves ont aussi 
exprimé leur étonnement face au fait que le chercheur s’intéresse à « un pays pauvre 
comme Haïti ». Les rencontres informelles ont préparé les observations plus 
systématiques en dehors de la classe : lors des travaux en groupes d’entraide dans les 
classes de l’école après l’horaire ou le samedi matin, dans les quartiers. L’information 
sur les lieux et les moments de ces rencontres a été obtenue des élèves, des enseignants 
ou de l’équipe de la vie étudiante. Ces différents acteurs ont agi comme des 
informateurs à divers moments. Les observations dans la classe et en dehors ont été 
consignées en détail dans notre journal de terrain. En cohérence avec la question et les 
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objectifs de recherche, soulignons que l’observation directe a permis de nombreuses 
interactions avec nos participants ce qui a contribué à alimenter, progressivement, notre 
compréhension de leur réussite scolaire. 
Chaque observation en classe a duré 50 minutes, la durée d’un cours à 
l’horaire du collège selon les directives du Gouvernement de la République d’Haïti 
(2007a). La durée des observations en dehors de la classe a été variable. Elle dépend 
de la nature et de l’environnement de l’activité ainsi que des participants. Leur 
engagement lors des activités en dehors de la classe est variable. Certains groupes de 
travail sont concentrés dans les apprentissages du début à la fin ; dans d’autres groupes, 
certains élèves sont moins engagés : « Des fois, les élèves n’ont pas une bonne 
disposition au travail. Il y a ceux qui sont là pour perturber le travail. Mais, d’autres 
viennent avec une disposition pour travailler » (R03, entrevue). Ce sont les participants 
qui sont les maîtres du jeu. Après avoir négocié leur accord, nous avons suivi le cours 
des événements en étant présent dans de nombreuses activités, tout en restant discret. 
À quelques rares occasions, nous avons brièvement accepté de nous engager dans les 
activités des participants, mais toujours à leur demande et le moins souvent possible. 
Pour recueillir le maximum d’informations, nous avons pris appui sur les dimensions 
du concept d’engagement scolaire présenté dans le cadre de référence (figure 2). Ces 
dimensions fournissent des balises aux observations et aux entrevues semi-dirigées. Le 
tableau 9 présente une grille des observations en classe en lien avec le tableau 10. Bien 
que réductrice par rapport à la richesse des observations effectuées, elle en donne une 
petite illustration. Ces deux tableaux offrent des indices qui alertent notre regard 
d’observateur. Nous cherchons ce qui est hors-normes, peu remarqué ou inédit dans les 
actions des élèves en relation avec la réussite scolaire. 
En résumé, pendant les dix mois de la collecte de données (octobre 2010 à 
juin 2011), nous avons réalisé environ 75 heures d’observation en classe et 200 heures 
d’observation en dehors de la classe, parmi lesquelles environ 60 heures d’observation 
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Tableau 10 
Les aspects des actions à observer 
Type d’activités en 
relation avec 
l’école  
Dimensions des activités scolaires 
 
Les actions des 
élèves en classe 
 
- Attitude générale : participation en classe, attention et 
intérêt aux leçons, discipline et respect des consignes et des 
règles ; 
- Comportements des participants lors de la réalisation de la 
tâche : travail fait à temps, participation lors des discussions ; 
- Comportements dans la mise en œuvre des consignes de 
l’enseignant, possession du matériel scolaire requis ; 
- Interactions avec les enseignants et les pairs : bonnes 
relations, demande d’aide, coopération au travail d’équipe, 
aide apportée aux pairs. 
 
Les actions des 
élèves en dehors de 
la classe 
 
- Implication dans l’école : comités d’élèves et d’école, 
bénévolat, représentation de l’école ; 
- Activités scolaires à la maison : contenu, durée et modalités 
des tâches scolaires effectuées ; 
- Initiatives sociales en dehors de l’école : sports, bénévolat, 
activités sociales, culturelles et spirituelles, loisirs ; 
- Activités scolaires réalisées seul ou avec d’autres : travail 
en équipe avec les pairs, demande d’aide, bibliothèque, 
Internet. 
 
Les actions des 
élèves avec l’aide 
de l’environnement 
 
- Enseignants : aides aux devoirs, conseils et 
encouragements ; 
- Parents : achat du matériel scolaire, encouragements, intérêt 
pour les études, participation aux activités de l’école ; 
- Environnement : bourses, activités parascolaires, 
bibliothèques. 
4.2.2 Les entrevues semi-dirigées 
Les entrevues semi-dirigées constituent le deuxième mode de collecte des 
données. C’est une phase importante de la recherche. Les entrevues avec les 
participants sont étroitement liées aux observations et à leurs journaux individuels.  
Les entrevues sont constituées d’un retour sur les comportements des 
participants tels qu’ils ont été observés et enregistrés. Il s’agit d’entrevues 
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d’explicitation des activités observées et des discours enregistrés (conversations, 
commentaires émis à divers moments de la collecte des données). Pendant les 
entrevues, nos participants sont invités à commenter, après coup, le sens qu’ils donnent 
à leurs actions en relation avec l’école et avec les apprentissages. Au total, onze 
entrevues semi-dirigées individuelles, sur les douze participants, ont été réalisées. 
Initialement prévues dans une salle du collège, les entrevues ont eu lieu pour des 
raisons pratiques dans une salle, accessible au public, au campus scolaire où résidait le 
chercheur. L’entrevue avec l’élève R03, qui a perdu sa jeune mère pendant la collecte 
des données, a été annulée. Des rencontres informelles avec lui et son oncle, un des 
quatre préfets de discipline du collège, ont montré que l’élève R03 n’était pas disposé 
psychologiquement à participer à une entrevue. La négociation et la confiance étant 
requises à chaque étape de la collecte des données, chaque élève a donné son accord et 
son moment de disponibilité (jour et heure) pour l’entrevue et pour son enregistrement 
par magnétophone.  
Une petite collation a été offerte à chaque élève avant le début de l’entrevue. 
Les entrevues ont duré de 29 minutes (la plus courte) à 41 minutes (la plus longue), 
selon l’aisance de l’élève à échanger avec le chercheur, à formuler sa pensée en français 
ou selon le type d’informations développées par ce dernier. Les observations formelles 
pendant les leçons en classe et les échanges informels avec les élèves en dehors des 
leçons ou de la classe ont montré que la majorité des participants parlent assez 
couramment le français. Les entrevues se sont déroulées en français. Toutefois, une 
reformulation des questions a été nécessaire dans certains cas. La reformulation des 
questions dans un langage accessible visait l’approfondissement du point de vue de 
l’interviewé ainsi que sa compréhension de la question. Car même si les participants 
ont une assez bonne maîtrise du français à l’écrit et à l’oral, la passation et la 
transcription des entrevues ont révélé chez certains d’entre eux quelques lacunes dans 
l’expression et la compréhension en français. Les entrevues enregistrées ont été 
retranscrites, mot à mot, par l’écoute attentive du magnétophone. 
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Les entrevues ont été réalisées entre février et avril 2011. Quelques-unes ont 
eu lieu le même jour. La première entrevue a servi d’entrevue test. Elle a été effectuée 
avec l’élève qui s’est montré le plus disponible lors de l’entrée du chercheur sur le 
terrain. Les observations en classe, les activités scolaires hors classe et le contenu du 
journal de l’élève ont permis l’élaboration des grandes lignes de l’entrevue. 
L’enregistrement de cette première entrevue par magnétophone a été envoyé aux 
membres de l’équipe de direction à travers un support audio par voie électronique 
(courriel). Leurs rétroactions ont permis de peaufiner la conduite des entrevues 
suivantes et d’introduire de nouvelles questions. S’il n’y a pas un schéma d’entrevue 
dans le sens classique du guide d’entrevue ou de plan préétabli, de grandes lignes sont 
cependant retenues pour les entrevues autour des trois types d’activités axées sur 
l’école : les actions des élèves en classe, les actions des élèves hors de la classe, les 
actions déployées par le milieu. Quelques questions sont communes aux onze entrevues 
avec quelques variantes (tableau 11) : quel genre d’élève es-tu ou comment te 
présentes-tu comme élève ? Qu’est-ce qu’un bon élève ? Qu’entends-tu par étudier ? 
Que signifie travailler ? L’ethnométhodologie a pour projet scientifique de mettre au 
jour les actions communes et partagées par les membres d’un groupe social (les élèves 
qui réussissent à l’école) et qui permettent de comprendre un phénomène social. Dans 
la perspective ethnométhodologique, Garfinkel (2007) fait état d’une « constitution 
intersubjective de l’ordre et du sens de ce que font et disent les membres d’une 
communauté de langage et de pratiques » (p. 12). 
Les actions communément partagées par les participants émergent des 
récurrences issues de leurs actions et de leurs discours. À travers des questions, nous 
recherchons des récurrences. Pour ce faire, il faut aller chercher les mêmes 
informations ainsi qu’il apparaît plus loin dans la démarche d’analyse. Ce sont les 
actions des participants et leurs discours enregistrés à divers moments qui ont servi de 
matière de base aux entrevues semi-dirigées en laissant une place à la discussion. La 
réponse à une question en suscitait une autre et ainsi de suite. Les entrevues ont permis 
de compléter certaines caractéristiques sociodémographiques des participants. Chaque 
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entrevue a été retranscrite textuellement sous le même format ; les fautes sont corrigées, 
une marge est laissée à gauche et à droite du verbatim pour le codage. 
Dans le projet de recherche, il était prévu que les entrevues semi-dirigées 
individuelles soient complétées par des entrevues de groupe avec tous les participants 
dans la perspective des présupposés épistémologiques. En ethnométhodologie, les 
élèves performants sont considérés comme des membres d’un groupe social. Il s’agit 
ici de mettre ces élèves en situation de faire émerger le code ou les manières de faire 
qui leur sont communes. En effet, le savoir (la compétence) d’acteur se construit aussi 
en interaction. Pour faire émerger les façons de faire communes aux élèves 
performants, lesquelles permettent de comprendre comment ils construisent leur 
réussite scolaire, des entrevues de groupe, enregistrées par magnétophone, devaient 
être planifiées avec l’ensemble des participants, à des périodes et selon des modalités 
qui restaient à déterminer. Or, les aléas du terrain déjà évoqués dans la section 2.3 de 
ce chapitre n’ont pas permis la réalisation des entrevues de groupe qui étaient 
envisagées au début de la collecte de données. 
Tableau 11 
Quelques questions communes posées aux participants 
Numéro Questions 
1 Quel genre d’élève es-tu ? Comment te présentes-tu comme élève ? 
2 Pour toi, qu’est-ce qu’un bon élève ? 
3 Qu’entends-tu par étudier ? 
4 Que veut dire pour toi travailler ? 
5 Que fais-tu après les cours ? 
6 Que faites-vous quand vous êtes réunis en groupe de travail ? 
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4.2.3 Les journaux individuels des participants 
Le projet de recherche prévoyait d’aller observer les élèves à leur domicile. 
Cette démarche a été abandonnée pour des raisons éthiques et, en raison du peu 
d’avantage qu’elle aurait présenté en comparaison avec la tenue d’un journal individuel 
par participant. En contexte de défavorisation, l’incursion du chercheur dans la vie 
privée des élèves et de leurs familles s’est avérée délicate, surtout en contexte haïtien. 
Bijoux (1995) et Sabatier et Tourigny (1990) soulignent que la culture haïtienne est 
généralement faite de méfiance vis-à-vis des autres, notamment vis-à-vis d’un étranger. 
Il y a aussi la barrière qu’aurait constituée la langue créole avec une majorité des 
parents. À ces obstacles, s’ajoutent la prise en compte des représentations sociales de 
la réussite scolaire en Haïti, la pensée magique et la peur qu’elle suscite chez les parents 
et les élèves (Foley, 2005 ; Souffrant, 2000). Enfin, d’un point de vue pratique, 
l’observation des participants à leur domicile est difficile. Ils changent souvent de 
domicile pour des raisons propres aux réalités du contexte. 
Ainsi donc, au lieu d’une observation directe des élèves à leur domicile, nous 
avons mis en place un journal individuel de l’élève. Ce journal est un outil qui vise à 
documenter toutes les actions de l’élève axées sur l’école. Chaque élève remplit tous 
les jours son journal individuel. Des consignes de rédaction du journal ont été remises 
à chaque élève (annexe D). Elles ont été lues et commentées en laissant l’espace aux 
questions et commentaires des élèves. Les journaux comprennent deux parties : d’une 
part, les activités à l’école ; d’autre part, les activités hors de l’école. L’élève note les 
personnes impliquées et le temps consacré à chaque activité. Nous avons eu deux 
rencontres avec chacun des douze participants au sujet de la gestion du cahier et des 
difficultés rencontrées pour le remplir. Les commentaires des participants nous ont 
permis de commencer la rédaction des informations consignées dans chaque journal. 
4.3 Les supports matériels de collecte des données 
Pour consigner les données du terrain, nous avons utilisé principalement un 
journal de terrain/carnet de bord et un ordinateur. En cohérence avec la démarche 
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ethnométhodologique, nous avons procédé, dans un premier temps, à une prise de notes 
spontanée sur le terrain. En référence à Hammersley et Atkinson (1983), à Hess (1998), 
à Paillé (2009d) et à Savoie-Zajc et Karsenti (2004), la description de ce qui se passe a 
été simple, autant que possible textuelle. La majorité des observations (actions) et des 
commentaires (discours) des participants ont été pris en note. Dans un deuxième temps, 
l’activité observée étant terminée, nous avons souvent procédé à une organisation des 
notes, tout de suite après ou au retour à la maison. Selon Savoie-Zajc et Karsenti (2004) 
et Savoie-Zajc, (2009), il y a quatre types de notes : les notes de site, les notes 
théoriques (les concepts qui émergent), les notes méthodologiques (réflexion, prise de 
conscience qui mûrit) et les notes personnelles (réflexions générales, accueil, relations 
avec le milieu, questions, doutes, émotions). Ce deuxième temps permet une relecture 
et un approfondissement de ce qui s’est passé. Malgré son caractère fastidieux, il 
s’avère pertinent dans notre recherche qui s’intéresse à la totalité des activités scolaires. 
Nous avons deux journaux de terrain : un premier cahier constitue le journal 
de terrain proprement dit. Il se subdivise en deux parties : d’un côté, les observations 
en classe, de l’autre, les observations en dehors de la classe. Le deuxième cahier 
constitue le journal de recherche où sont consignés les idées, les concepts et les théories 
en émergence ou à examiner afin d’alerter le regard de l’observateur. L’ordinateur a 
permis de transcrire sous une forme corrigée, notamment à des fins de partage avec le 
comité de recherche, les données collectées. Il y a environ huit pages de transcription 
des entretiens et environ 35 minutes d’enregistrement pour chacun des 11 entretiens. 
Les journaux individuels des élèves comptent environ chacun 60 pages manuscrites de 
texte. Le partage des données recueillies avec le comité de direction de la thèse 
contribue au travail d’inter juges nécessaire pour une recherche rigoureuse, menée 
selon une question générale et des objectifs de recherche. 
5. LA STRATÉGIE D’ANALYSE DES DONNÉES 
Cette étape amorce la conceptualisation. Elle consiste à produire de la 
connaissance en lien avec la question générale et les objectifs de recherche, à partir des 
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données recueillies du terrain. Il s’agit de données qualitatives. L’analyse comprend la 
méthode d’analyse des données et ses étapes successives. Considérant l’objet de notre 
étude et la démarche de recherche inspirée de l’ethnométhodologie, nous avons choisi 
l’analyse inductive générale. Le codage a été effectué à l’aide du logiciel NVivo 9.0. 
Cette section décrit l’analyse inductive générale et ses spécificités par rapport à notre 
étude. Ensuite, nous présentons le processus inductif de codification des données 
incluant leur codage en différentes phases dans NVivo 9.0.  
5.1 L’analyse inductive générale des données 
Cette section s’intéresse au passage de la collecte des données brutes 
(observations incluant les rencontres informelles, entretiens semi-dirigés et journaux 
des élèves) à leur analyse. Elle présente aussi de manière détaillée la stratégie d’analyse 
de ces données. 
5.1.1 De la collecte à l’analyse des données 
Anadon (2006) et Savoie-Zajc (2004) soulignent le caractère itératif des 
recherches dites qualitatives. De fait, l’approche inductive générale des données 
implique généralement des allers et retours constants entre la phase d’élaboration 
théorique de l’objet d’étude et le travail de terrain davantage centré sur la collecte de 
données qui permettront de répondre aux questions et aux objectifs de la recherche. De 
plus, ces va-et-vient assurent une cohérence à l’ensemble de la démarche de recherche 
et aux décisions à prendre tout au long de la présence du chercheur sur son terrain. 
Aussi, avons-nous maintenu un effort d’articulation avec le cadre de référence et les 
objectifs de recherche tout au long de la collecte de données. 
L’effort de lier le travail de terrain à la théorie a été soutenu par de multiples 
interactions et un questionnement autour des données collectées, entre le chercheur et 
l’équipe de direction de la thèse ainsi que par des rétroactions ponctuelles d’une 
chercheuse externe. Diverses formes d’échanges en ont découlé : courrier électronique, 
téléphone, Skype, documentation. Des échanges se sont maintenus avec l’équipe de 
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direction de la thèse. Ils ont permis de recentrer les différentes phases de la recherche 
- de la collecte des données aux objectifs de la recherche - en laissant la place à l’inédit 
de la compréhension du phénomène à l’étude. Certes, l’analyse des données a souvent 
été évoquée avec l’équipe de direction, mais le travail d’analyse proprement dit s’est 
fait après la collecte des données. Cette situation pourrait apparaître comme une limite 
de l’étude. Mais, elle peut se justifier par la démarche ethnométhodologique qui 
recommande la prise en compte de la globalité des actions des individus dans leur vécu 
quotidien. Néanmoins, nous avons tenu compte de cette situation dans le choix de la 
stratégie d’analyse que nous présentons maintenant. 
5.1.2 Présentation de l’analyse inductive générale 
Dans le contexte général de la recherche scientifique, l’analyse est une 
« action qui consiste à décomposer systématiquement un contenu en ses éléments en 
vue d’en examiner les relations » (Lefrançois, 1991, p. 15). La démarche 
méthodologique ayant guidé la collecte des données privilégie la globalité des activités 
des sujets et s’inscrit dans une perspective essentiellement inductive de la 
connaissance. La réussite scolaire est étudiée à partir de l’ensemble des actions des 
élèves axées sur l’école. À cet effet, l’analyse inductive générale des données 
qualitatives est choisie comme stratégie d’analyse des données qualitatives recueillies. 
Blais et Martineau (2006) soutiennent que l’analyse inductive générale « se prête 
particulièrement bien à l’analyse de données portant sur des objets de recherche à 
caractère exploratoire, pour lesquels le chercheur n’a pas accès à des catégories déjà 
existantes dans la littérature » (p. 4). Or, bien qu’elle soit une notion polysémique, la 
réussite scolaire reste peu étudiée sous l’angle des actions axées sur l’école des élèves 
qui réussissent en milieux défavorisés. Ainsi, l’analyse inductive générale présente des 
avantages pour notre recherche. Elle permet, à travers ses procédures, l’émergence de 
catégories favorisant la production de nouvelles connaissances. De plus, elle est guidée 
par les objectifs de la recherche. 
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Les données brutes recueillies sont des données qualitatives. Elles se 
présentent sous la forme de mots, de témoignages, de discours et de textes. C’est le cas 
des extraits de transcription d’entrevues, des notes d’observation des activités scolaires 
des élèves, des journaux individuels écrits des élèves. Notre recherche s’inscrivant dans 
une démarche inductive, nous parlerons d’analyse qualitative de données, en référence 
à la distinction faite par Paillé (2007) entre données et analyse qualitatives. Pour Paillé 
(2009c), une analyse qualitative est « une démarche discursive et signifiante de 
reformulation, d’explicitation ou de théorisation d’un témoignage, d’une expérience ou 
d’un phénomène » (p. 182). 
D’un point de vue temporel, l’analyse des données recueillies a été menée 
plusieurs mois après le travail de terrain. Cependant, le processus de recherche a été 
conduit sous un angle souple, large et ouvert. L’ethnométhodologie privilégie une 
approche large et globale des faits sociaux. L’approche épistémologique de la 
recherche influence aussi la manière de s’interroger ici sur le sens contenu dans les 
données recueillies afin de mieux comprendre la réussite scolaire en milieux 
socioéconomiquement défavorisés. 
Savoie-Zajc (2004) identifie trois approches différentes en ce qui concerne la 
place accordée au cadre théorique et à son influence ou non, dans le processus de 
l’analyse qualitative de données a) l’analyse selon une logique typiquement inductive, 
b) l’analyse selon une logique inductive modérée, et c) l’analyse selon une logique 
inductive délibératoire. La place prépondérante que nous accordons aux élèves comme 
acteurs et à leurs actions en tant que lieux de production du social et donc 
d’explicitation de la réussite scolaire justifie la logique typiquement inductive de 
l’analyse qualitative retenue. Cette logique rejoint l’approche ethnométhodologique. 
Dans l’ouvrage fondateur de l’ethnométhodologie, Barthélémy et Queré (2007) 
valorisent une logique que nous désignons de typiquement inductive dans le sens de 
Savoie-Zajc (2004). Selon ces auteurs, Garfinkel (2007) ne commence pas par baliser 
son approche à l’aide de références à un corpus de textes théoriques. Pour Barthélémy 
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et Queré (2007) une des clés de compréhension de la logique de Garfinkel « réside dans 
la singularité même du mode opératoire de sa démarche » (p. 11). Dans cette approche, 
le social est produit par l’activité quotidienne des individus, par exemple nos 
participants dans leurs actions axées sur l’école. 
À la suite des trois logiques de stratégie d’analyse évoquées par Savoie-Zajc 
(2004), Mukamurera et al. (2006) énoncent cinq balises pouvant encadrer le travail 
d’analyse qualitative pour une meilleure efficacité : a) des référents théoriques 
préalables sur le sujet à l’étude; b) l’approche qualitative de référence ; c) la 
clarification du niveau d’analyse visé ; d) la création de sens à travers 
l’intercompréhension ; e) la compétence réflexive des acteurs pour reconstruire leur 
propre action (processus itératif de toute démarche d’analyse qualitative). Ces balises 
éclairent la présentation de notre stratégie d’analyse et situent sa spécificité par rapport 
à d’autres stratégies d’analyse qualitative des données.  
En effet, il y a d’autres options méthodologiques concernant la stratégie 
d’analyse des données. Miles et Huberman (2003) notent que la recherche qualitative 
peut-être conduite de « mille et une manières, certaines recherches bénéficiant d’une 
longue tradition » (p. 19). De même, Paillé (2007) et Paillé et Mucchielli (2008) 
estiment que l’analyse qualitative des données peut être conduite de plusieurs manières. 
L’annexe H en donne un aperçu. Pour Miles et Huberman (2003), les stratégies 
d’analyse qualitative ont des traits partagés : attribuer des codes à une série de notes de 
terrain tirées de techniques de recherche ethnographique, noter des réflexions ou 
d’autres remarques dans les marges des verbatim ou des documents analysés, élaborer 
graduellement une courte série de généralisations, confronter ces généralisations à 
certaines théories. Dans notre recherche, les observations, les entrevues, les journaux 
des élèves et le journal de terrain ont un code avant leur importation sur le logiciel 
NVivo 9.0. Les unités de sens sont rassemblées selon leurs liens de sens pour former 
des catégories qui sont définies au fur et à mesure du processus de codification menant 
à la réduction des données. Ces éléments sont développés plus loin dans ce chapitre. 
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Nous avons choisi l’analyse inductive générale pour sa simplicité et sa rigueur, 
considérant les raisons évoquées par Thomas (2006), son initiateur. Ce dernier estime 
que l’approche inductive générale est en cohérence avec les démarches d’autres auteurs 
en analyse qualitative de données tels que Miles et Huberman (2003). Selon lui, son 
approche est relativement simple d’application. Ses étapes de codage se retrouvent 
dans d’autres approches d’analyse qualitative : la réduction de données, la 
condensation et la présentation des données (Miles et Huberman, 2003) ou les trois 
processus inter reliés que sont la description, l’analyse proprement dite et 
l’interprétation (Wolcott, 1994). 
Une autre raison du choix de l’analyse inductive générale est qu’elle présente 
aussi l’avantage de ne pas s’inscrire dans une perspective théorique spécifique qui en 
ferait une approche hermétique. Elle valorise les démarches nécessaires pour répondre 
aux objectifs d’une recherche à partir des données collectées. L’analyse inductive 
générale éviterait ce que Royer (2007) appelle le risque d’« hybridation » (p. 94) des 
méthodes de recherches qualitatives. Ce risque consiste en « des combinaisons de 
différentes stratégies comme par exemple l’ethnographie, la phénoménologie et la 
grounded theory » (Royer, 2007, p. 94). Or, ces combinaisons s’accordent mal avec 
l’ethnométhodologie. Car, malgré des filiations méthodologiques et épistémologiques 
avec l’ethnographie et la phénoménologie, l’ethnométhodologie a des particularités et 
une originalité propres. 
Anadon (2006) avance que dans une étude ethnométhodologique, les 
questions posées par le chercheur aux acteurs sont orientées vers l’interaction verbale, 
le dialogue, la totalité des actions et des relances. La visée est de dévoiler les codes 
cachés qui constituent les actions. Ainsi, la lecture des onze entrevues révèle que nos 
participants ont de nombreuses interactions avec leurs pairs en classe et en dehors de 
la classe, ainsi qu’avec leurs enseignants. Ces interactions verbales et non verbales se 
manifestent, entre autres, dans l’entraide lors des tâches scolaires : « En travaillant avec 
mes camarades, j’arrive à mieux comprendre les choses. J’arrive aussi à les aider à 
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comprendre car je veux le bien de chacun » (R06) ; ou encore : « J’adopte aussi une 
bonne disposition avec mes amis. Nous avons toujours l’habitude de nous interroger, 
de dialoguer, de partager des idées qui doivent développer nos capacités 
intellectuelles » (R04, entrevue). En ethnométhodologie, l’attention est accordée aux 
faits qui se répètent. Les routines sont importantes et considérées comme constitutives 
du social. La description des actions et des discours des individus est détaillée et décrite 
avec minutie. Tous les détails et les commentaires des acteurs sont importants. 
5.1.3 Définition et principes de l’analyse inductive générale  
Notre recherche se veut une compréhension de la totalité des données 
collectées sur les actions scolaires des participants. Cette approche se veut englobante 
et large du phénomène étudié. Elle privilégie une logique inductive comme se propose 
de le faire l’analyse inductive générale. Cette dernière est définie comme un ensemble 
systématique de procédures permettant de traiter des données qualitatives. Ces 
procédures sont essentiellement guidées par les objectifs de la recherche. Ses 
démarches sont la lecture détaillée des données brutes, le codage et l’émergence des 
catégories, le rôle prépondérant de l’interprétation et de la créativité du chercheur au 
regard des données. Selon Thomas (2006), l’analyse inductive générale permet a) de 
condenser des données brutes, variées et nombreuses, dans un format résumé ; b) 
d’établir des liens entre les objectifs de la recherche et les catégories découlant des 
données brutes ; c) de développer un cadre de référence ou un modèle à partir des 
nouvelles catégories émergentes tenant compte des savoirs existants. Sa spécificité 
réside aussi dans ses principes et les caractéristiques des catégories. Thomas (2006) 
énonce six principes qui permettent d’analyser efficacement des données qualitatives 
dans une perspective inductive que nous présentons dans la figure 3 qui suit. 
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Figure 3 – Les principes liés à l’analyse inductive générale d’après Thomas (2006) 
 
5.2 Le processus inductif de codification des données 
Cette section décrit le processus inductif de codification des données. Elle 
comprend trois parties : la réduction des données, les grandes étapes du processus 
inductif de codification et les caractéristiques des catégories résultant du codage des 
données. À propos de la codification des données brutes sur le logiciel d’analyse Nvivo 
9.0, précisons qu’il s’agit surtout des données tirées des entrevues avec les participants 
et, transcrites à l’ordinateur. Les données des autres sources (observations, journaux 
des élèves, journal de bord du chercheur) ont été intégrées "à la main" dans d’autres 
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5.2.1 La réduction des données 
Afin de découvrir des liens à travers les faits accumulés ou pour saisir le sens 
des données recueillies, le chercheur procède à une réduction des données. L’analyse 
repose sur différentes opérations de réduction des données brutes en différentes étapes 
et sous diverses formes (mots, courte phrase, schéma, diagramme). Savoie-Zajc (2004) 
note qu’une opération de réduction des données très courante est celle de la 
codification. Elle ajoute que cette dernière inclut le codage des données et représente 
le cœur de l’analyse inductive.  
5.2.2 Les grandes étapes du processus inductif de codification 
Une démarche d’analyse inductive comprend quatre grandes étapes intégrant 
la codification et menant à la réduction des données : préparer les données brutes, 
procéder à une lecture attentive et approfondie, identifier et décrire les premières 
catégories, poursuivre la révision et le raffinement des catégories. Ces étapes sont inter 
reliées et des allers et retours entre elles sont nécessaires pour faire émerger le sens. La 
codification consiste « à attribuer un nom aux divers segments des transcriptions des 
données ou des productions écrites et graphiques » (Savoie-Zajc, 2004, p. 140). Elle 
donne lieu à l’émergence des catégories subséquentes aux codes établis suite à la 
lecture des transcriptions des diverses données. 
5.2.2.1. Préparer les données brutes. En prenant appui sur Angers (2005), 
cette première étape comprend plusieurs phases : le dépouillement des données 
(contrôle de la qualité des données), leur mise en forme dans un format commun (même 
police, même interligne), le codage des données brutes (numérotation des éléments de 
la population, des techniques de collecte des données, des types d’actions axées sur 
l’école). Toutes les entrevues transcrites ont été relues attentivement. Dans certains cas, 
l’enregistrement audio d’une entrevue a été réécouté afin de compléter des données ou 
de corriger des passages de transcription erronés.  
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5.2.2.2. Procéder à une lecture attentive et approfondie. Dans cette deuxième 
étape, le texte mis en forme doit être lu et relu plusieurs fois jusqu’à ce que le contenu 
devienne familier au chercheur et qu’il en ait une vue d’ensemble. Cela donne lieu à 
plusieurs pages de texte. Le contenu de certaines entrevues met au jour de nouveaux 
concepts, ce qui oblige à des approfondissements théoriques. Deux opérations sont 
mises en œuvre et soumises au comité de recherche : d’abord, l’identification des 
segments de texte (unités de sens) spécifiquement reliés aux objectifs de recherche ; 
ensuite, un cours résumé de chaque entrevue est produit afin de faire ressortir les idées 
saillantes pour chaque participant. Elles donnent lieu à plusieurs segments de texte. Un 
codage s’en suit afin de préparer la transcription des données qui sont, par la suite, 
importées dans le logiciel NVivo 9.0.  
5.2.2.3. Procéder à l’identification et à la description des premières catégories. 
Cette troisième étape appelle l’établissement de codes, mots ou phrases utilisés pour 
mettre en évidence les idées contenues dans le texte (étiquetage des segments/portions 
de texte). Ces codes sont ensuite regroupés dans environ 30 ou 40 catégories pour ce 
premier niveau de codification. Le transfert des données sur le logiciel NVivo devrait 
faciliter l’opération du codage à divers niveaux. Une fois des segments de texte 
illustratifs codés, nous faisons l’appel de code (node) pour les afficher dans un code 
représentant chaque catégorie émergente avec d’autres codes constitutifs. Le but est de 
faire ressortir la qualité de la catégorie, de faciliter les regroupements nécessaires et le 
travail d’analyse qui se poursuit. Bien que les unités de sens soient spécifiquement 
reliées aux objectifs de la recherche, les catégories doivent émerger du contenu analysé 
et être aussi reliées au cadre de référence. 
5.2.2.4. Poursuivre la révision et le raffinement des catégories. Dans cette 
quatrième étape, l’effort consiste à rechercher des sous-catégories à l’intérieur de 
chaque catégorie, puis à donner une définition à chaque ensemble ainsi formé. Les 
points de vue contradictoires ou de nouvelles perspectives sont recherchés et valorisés 
afin non seulement de favoriser un regard large de la réussite scolaire en milieu 
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défavorisé mais aussi de peaufiner la qualité des résultats escomptés. Pour cela,, nous 
avons effectué une réduction des catégories similaires, soit entre 15 à 20 catégories. 
Dans NVivo, nous avons tantôt utilisé la fusion des codes pour réaliser la réduction des 
catégories, tantôt créé un codage de niveau supérieur. C’est sous ce codage que les 
codes consécutifs de chaque catégorie ont été déplacés dans une arborescence.  
De même que les autres stratégies d’analyse, le processus inductif de 
codification menant à la réduction des données vise à créer un nombre restreint de 
catégories (les plus importantes), de trois à huit catégories, donnant un sens aux 
données brutes, afin de permettre une vue d’ensemble des aspects clés du phénomène 
à l’étude, considérant les objectifs de la recherche. Aux différentes étapes de la 
codification, la triangulation des données soit, les observations directes, les entrevues 
semi-dirigées et les journaux individuels d’élèves d’une part, et d’autre part, la 
validation des codages et des catégories par les membres du comité de direction de 
thèse ont été réalisés. Des mémos8 liés pour chaque code ont été créés afin de 
commenter et de réaliser une première analyse du contenu. 
5.2.3 Les caractéristiques des catégories résultant du codage des données 
Les catégories expriment une dimension conceptuelle présente dans les codes. 
Thomas (2006) énonce cinq caractéristiques que doivent réunir les catégories issues du 
codage ou du processus de codification des données, a) une étiquette associée à la 
catégorie, b) une description de la catégorie, c) un texte ou des données associées avec 
la catégorie, d) des liens entre les catégories, et e) un cadre de référence ou un modèle 
à l’intérieur duquel s’inscrit la catégorie. Dans notre processus inductif de réduction 
des données, nous avons suivi le modèle correspondant à la figure 4 ; il résume les 
                                                 
8  Paillé (1994) précise que « dans le langage de l’analyse qualitative, un mémo est un document écrit 
par le chercheur dans un but d’analyse, soit pour définir une catégorie, tenter une explication d’un 
phénomène, poser et détailler une hypothèse, etc. Bref, avec le mémo, le chercheur, pense 
simplement sur papier (ou sur un document, pour les chercheurs informatisés) » (p.  18). 
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étapes du processus inductif de réduction des données selon Thomas (2006), reprises 
par Blais et Martineau (2006). 
  
Figure 4 – Le processus de codification menant à la réduction des données d’après Thomas (2006) et Blais et Martineau 
(2006) 
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5.3 Les critères de rigueur de l’analyse inductive générale des données 
Les critères de rigueur qui suivent se rapportent principalement à l’analyse 
inductive générale des données qualitatives. Toutefois, ils s’articulent dans la tradition 
de la recherche qualitative en général. 
Anadon (2006) et Savoie-Zajc (2003, 2004) montrent que la validité et la 
rigueur des résultats d’une recherche qualitative, quelle qu’elle soit, sont l’objet de 
nombreux débats. Savoie-Zajc (2003) identifie treize stratégies de validation des 
résultats dans les pratiques de la recherche qualitative. Quelques-unes de ces stratégies 
figurent dans notre recherche a) la localisation du chercheur (description du contexte 
de l’étude), b) la durée de l’étude (présence prolongée de 10 mois au Nord-Ouest 
d’Haiti), c) les descriptions riches (présentation des acteurs et des démarches), d) la 
qualité des interactions chercheur/participants, e) le journal de bord, f) l’utilisation de 
plusieurs paliers d’interprétation envisagée, g) la triangulation des données. Par 
ailleurs, des stratégies avancées par Savoie-Zajc (2003) s’adaptent aussi à la nature de 
notre étude et à l’indisponibilité physique des ressources humaines. En effet, les 
participants sont éloignés géographiquement de nous ; notre démarche méthodologique 
valorise la totalité du phénomène étudié ; notre approche méthodologique de référence 
est qualitative (l’ethnométhodologie et l’ethnographie). Enfin, la stratégie d’analyse 
des données a les caractéristiques suivantes : la définition opérationnelle des codes ou 
des catégories, le contrôle de la saturation des données, le contrôle du matériel résidu 
(la partie du corpus non retenu lors du codage initial reste disponible), la triangulation 
du chercheur (contrôle par d’autres chercheurs). Savoie-Zajc (2003) cite aussi le retour 
aux acteurs de l’étude. Dans notre cas, cette stratégie de validation des résultats s’est 
avérée difficile à réaliser en raison de l’éloignement géographique des participants. 
Néanmoins, la disponibilité du corpus recueilli (observations, entrevues, journaux 
individuels des participants, journal de bord du chercheur) et les contacts par téléphone 
ont permis de pallier, en partie, à cette difficulté. 
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De leur côté, Blais et Martineau (2006) s’appuient sur les procédures de 
Lincoln et Guba (1985) pour présenter la rigueur de l’analyse inductive générale. Selon 
ces auteurs, certains des critères généraux de validité de l’analyse qualitative 
s’appliquent plus spécifiquement à l’analyse inductive des données qualitatives : le 
codage parallèle en aveugle, la vérification de la clarté des catégories et la vérification 
auprès des participants de l’étude. La visée de ces critères d’analyse des données est 
aussi présente dans le processus de codification menant à la réduction des données tel 
que présenté plus haut ainsi que dans les critères de rigueur méthodologiques énoncés 
par Savoie-Zacj (2004). Deux idées majeures en ressortent : l’exigence de la validation 
inter juges avec les chercheures associées à l’étude, le retour aux acteurs et au milieu 
de qui sont obtenues les données analysées. En ce sens, les mémos liés à chaque code 
créés dans le logiciel NVivo 9.0 sont très utiles pour développer, clarifier et discuter 
des pistes d’analyse en plus de permettre de conserver la trace des opérations cognitives 
et de l’évolution de l’analyse. 
Nous avons évoqué le retour aux acteurs des données recueillies. À ce propos, 
mentionnons que notre thèse se situe dans l’interrelation recherche, formation et 
pratique, selon les exigences de l’Université de Sherbrooke. Dans cet esprit, nous avons 
maintenu un contact, par téléphone et par voie électronique (courriel), avec quelques-
uns de nos douze participants (ceux qui ont accepté de continuer à interagir avec nous), 
de même qu’avec le directeur et le directeur-adjoint de l’école, nos deux informateurs 
clés. Ils nous ont envoyé, par voie électronique, les résultats annuels des élèves de la 
3e secondaire pour l’année scolaire 2010-2011. Par ailleurs, le matériel qualitatif 
recueilli à la main ou par magnétophone constitue une autre manière de garder contact 
avec le terrain et ses acteurs. Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) observent 
que, les outils comme le magnétophone ou le caméscope « autorisent de nouvelles 
formes de "retour" aux sources d’information » (p. 82). 
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6. LES LIMITES MÉTHODOLOGIQUES DE LA RECHERCHE 
L’effort de rigueur mis en œuvre dans la conduite de notre recherche 
s’accompagne de quelques limites qui relèvent à la fois de la stratégie d’analyse des 
données, de l’approche épistémologique et de la spécificité du terrain de la recherche. 
6.1 Les forces et les limites de l’analyse inductive générale des données 
Nous observons que l’analyse inductive générale se présente comme une 
démarche simple, détaillée et rigoureuse, qui comporte des forces et des limites. 
D’abord, une grande place est accordée au langage des participants. Ensuite, le 
chercheur peut s’appuyer sur cette stratégie pour faire apparaître des dimensions 
inexplorées sur une problématique ou, pour appréhender sous un angle nouveau un 
sujet déjà beaucoup documenté comme la réussite scolaire. Toutefois, en contexte 
haïtien, l’usage de la langue française constitue encore, de l’école fondamentale 
jusqu’au lycée, un obstacle pour certains élèves. L’entrevue en langue française a 
représenté une difficulté supplémentaire pour certains élèves rencontrés. Sur certains 
sujets de l’entrevue, la langue a paru constituer un obstacle dans l’expression de la 
capacité réflexive de ces élèves. Cela a été notamment le cas lorsqu’il s’agissait de 
répondre aux questions en lien avec leurs façons de faire ou les stratégies cognitives 
pour mémoriser ou étudier une leçon. Les mots pour dire ou exprimer ses actions ou 
ses pratiques cognitives ont semblé manquer aux élèves. Pour mieux faire ressortir le 
sens contenu dans le langage des participants, un code « perles » a été créé en parallèle 
au codage analytique pour regrouper les citations fortes, originales, particulièrement 
représentatives, ce qui devait faciliter leur repérage au moment de la rédaction finale 
dans laquelle, dans le respect de l’analyse inductive générale, ont été incluses plusieurs 
citations in texto pour mieux étayer notre argumentation. 
Le regard englobant que permet l’analyse inductive générale convient à notre 
recherche dans laquelle la taille du corpus est importante avec des observations, des 
entrevues, les journaux de nos participants, le carnet de bord du chercheur. Toutefois, 
la lisibilité et l’homogénéité de l’analyse inductive générale apparaissent quelque peu 
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faibles. Par ailleurs, selon Blais et Martineau (2006), l’analyse inductive générale 
comporte des limites a) elle risque d’être perçue comme une série d’opérations 
linéaires, b) elle donne l’impression que peu de place est laissée à la créativité et à 
l’imagination du chercheur. Or, c’est du travail de création du chercheur aidé de 
l’intersubjectivité des membres de son équipe que dépend la qualité des résultats à 
l’issue de l’analyse. Les étapes de l’analyse inductive générale visent à guider et à 
faciliter le travail d’analyse. Pour cela, le recours aux mémos et le contenu détaillé du 
journal de terrain sont des moyens pour atténuer les limites de la stratégie d’analyse 
choisie. Le logiciel NVivo 9.0 permet de regrouper ces éléments méthodologiques en 
les reliant directement aux bases de données qualitatives. 
6.2 Les limites en lien avec l’approche épistémologique et le terrain 
Certaines limites méthodologiques de notre étude concernent la perspective 
ethnométhodologique. Elles sont reliées aux critiques formulées à son endroit. Certains 
auteurs reprochent à l’ethnométhodologie une fixation excessive sur les descriptions et 
le langage des acteurs. Pour Bourdieu (1987), les résultats des recherches 
ethnométhodologiques ne seraient qu’un « compte-rendu d’un compte-rendu » des 
acteurs étudiés. Cette critique renvoie à la fiabilité des résultats. Savoie-Zajc (2004) 
note que la fiabilité renvoie à la fidélité. Elle consiste en l’indépendance des analyses 
par rapport aux valeurs du chercheur. Or, l’ethnométhodologie recommande au 
chercheur une posture d’ "indifférence ethnométhodologique". Selon cette posture, il 
doit se garder de tout jugement (Garfinkel, 2007 ; Heritage, 1991). En réalité, et en 
référence à Dortier (2004) et Pourtois et Desmet (2009), cette critique est constitutive 
de l’approche compréhensive elle-même dont l’ethnométhodologie est une des 
disciplines apparentées. Mucchielli (2009b) soutient que cette critique réfère au champ 
d’observation du chercheur qualitatif, c’est-à-dire au monde social, indissociable 
d’avec « les objets de pensée construits par le sens commun des hommes vivant 
quotidiennement dans le monde social » (p. 26). 
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L’indifférence ethnométhodologique invite le chercheur à s’en tenir à la 
description des faits tels qu’ils se déroulent dans les interactions quotidiennes. Dans le 
même sens, Le Breton (2004) relève le « refus de s’engager dans des jugements de 
valeur ou des prises de position » (p. 147). Nous considérons avoir surmonté en partie 
cette limite en nous efforçant de nous abstenir de tout jugement de valeur sur la vie du 
collège, les actions et les discours des élèves et du personnel. Toutefois, les aléas du 
terrain ont fait en sorte qu’à deux occasions, nous avons cédé aux demandes pressantes 
des élèves d’une classe pour participer brièvement à une activité en cours dans la classe. 
Nous l’avons fait avec le souci de ne pas perturber la dynamique d’un groupe dont nous 
n’étions pas un membre.  
Pourtois et Desmet (2009) mentionnent que l’orientation d’une approche 
compréhensive se veut interprétative dans la mesure où « le chercheur est aussi un 
acteur et qu’il participe donc aux événements et processus observés » (p. 28). De ce 
fait, le chercheur doit affronter sa propre subjectivité car c’est à partir d’elle qu’il 
appréhende la réalité sociale étudiée. En référence aux recommandations de 
Deslauriers (1991), nous nous sommes efforcés de trouver un équilibre dans la tension 
entre subjectivité et objectivité du chercheur dans une recherche qualitative. Rappelons 
que nous sommes un chercheur ayant été engagé dans l’éducation en Haïti : enseignant 
et directeur d’école secondaire, chargé de cours dans une Faculté d’éducation haïtienne 
en collaboration avec l’Université de Sherbrooke. Pour cela, notre étude vise des 
retombées susceptibles de favoriser et de soutenir la réussite scolaire d’un plus grand 
nombre d’élèves. 
En somme, les critères de rigueur méthodologique et ceux de l’analyse 
inductive générale des données sont inter-reliés. Ils se complètent et explicitent la 
démarche de la recherche. Ces critères sont présentés en deux parties dans le seul but 




7. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES DE LA RECHERCHE 
Notre recherche a été menée dans le respect des règles éthiques en vigueur à 
la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke. En effet, les étapes obligatoires 
des critères éthiques ont été respectées. La collecte des données a débuté au Nord-Ouest 
d’Haïti après l’accord écrit accompagné d’une attestation de conformité (annexe C) du 
comité d’éthique de la recherche en éducation et sciences sociales de l’Université de 
Sherbrooke, sur la base du formulaire de demande d’évaluation éthique soumis par le 
chercheur. L’accord verbal de la direction de l’école où s’est faite la collecte de 
données, avait été accordé un an plus tôt. Il a été confirmé au chercheur lors de son 
installation dans l’école pour le début effectif de la collecte des données, le 1er octobre 
2010. Depuis 2011, un rapport de suivi éthique a été soumis chaque année au comité 
d’éthique de l’Université de Sherbrooke qui l’a approuvé. 
Notre étude porte sur les actions scolaires et les discours de douze élèves 
haïtiens de 3e secondaire issus de milieu socioéconomique défavorisé. La longue 
présence du chercheur dans le quotidien des douze participants soulève des questions 
éthiques. Il y a principalement le consentement libre et éclairé des participants et de 
leurs parents. Notons aussi l’exigence d’obtenir chaque fois le consentement des 
participants pour observer leurs diverses actions, en classe ou en dehors de l’école : 
l’observation du travail des groupes d’entraide au quartier, des élections des comités 
de classe, lors de la préparation de l’activité génies en herbes, dans les églises le 
dimanche. L’accord des participants a été requis avant l’enregistrement des entrevues 
semi-dirigées individuelles. Il a été rappelé à chacun et à chacune qu’il ou elle était 
libre de se retirer à tout moment s’il le souhaitait, sans explication ou pénalité. Les 
douze élèves étant âgés de moins de 18 ans au début de l’enquête, donc mineurs, le 
consentement écrit des parents ou des tuteurs légaux reconnus par l’école a été sollicité 
et obtenu. Cela s’est fait après la sélection des élèves, avant la consultation de leurs 
dossiers scolaires et avant les observations en classe. Chaque parent a lu, rempli et 
signé pour approbation le formulaire de consentement éthique (annexe C) dont un 
exemplaire a été remis à la direction de l’école. La mère et le père de deux participants 
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ont souhaité et obtenu d’aller remplir le formulaire chez eux. Ils l’ont retourné le 
lendemain par leurs enfants. Une copie du formulaire signé a été remise à une mère à 
sa demande. L’aspect financier ne s’est pas posé dans les proportions envisagées au 
regard de notre expérience de la réalité haïtienne. Toutefois, il a fallu user de tact pour 
garder une posture de chercheur face aux demandes d’aide exprimées à divers moments 
par deux participants très démunis économiquement. 
Sur un autre plan, les méthodes de collecte ont contraint le chercheur, à de 
rares moments, à agir comme observateur participant. Lors d’une élection de membres 
du comité d’élèves dans une classe de 3e, un enseignant nous a offert de nous adresser 
aux élèves à la suite d’un refus de plusieurs d’entre eux de se porter candidats. Deux 
autres fois, nous avons participé, à la demande des élèves présents, dans les discussions 
d’un groupe de travail au petit séminaire de la ville, hors temps de classe. Il s’agissait 
alors de rectifier une réponse erronée dans la résolution d’un exercice de 
mathématiques. Nous avons vécu ce que soutiennent Laperrière (2008) et Peretz 
(2004), à savoir que dans le contexte d’une enquête de terrain, l’observation 
participante fait l’objet de débats notamment à propos du degré et du niveau de 
participation du chercheur. Cependant, chaque fois que des élèves ou un enseignant 
nous ont sollicités, nous avons limité notre implication à la commande reçue, en 
prenant toujours soin de mentionner aux intéressés que cela n’était pas notre rôle. 
Enfin, selon l’engagement pris, les données recueillies ont servi surtout pour 
les besoins de cette étude. Le projet soumis au comité d’éthique de la recherche de 
l’Université de Sherbrooke mentionne qu’avec l’accord des élèves, ces données seront 
utilisées uniquement pour des fins de publications ultérieures en respectant toutefois la 
confidentialité et l’anonymat des individus et d’autres directives de l’Université en la 
matière. Par exemple, les sources utilisées seront citées chaque fois. Les données brutes 
seront conservées pendant toute la durée nécessaire à l’analyse et au traitement des 
informations jusqu’à l’acceptation et à la présentation de la thèse. Toutefois, les 
données anonymisées et traitées comme la transcription d’entrevues et les notes 
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d’observation n’ont pas à être détruites. Par contre, les enregistrements audio des 
entrevues seront détruits au plus tard cinq ans après la soutenance selon les directives 
du comité d’éthique de la recherche de l’Université de Sherbrooke. 
8. LE TRAVAIL D’ANALYSE PROPREMENT DIT 
L’analyse préliminaire des données est basée principalement sur les onze 
entrevues semi-dirigées. Les premières catégories sont renforcées, quand le corpus s’y 
prête, à l’aide des données du journal individuel de l’élève et de l’observation directe 
consignée dans le journal de terrain du chercheur. Les données brutes ont été analysées 
alternativement à l’aide du logiciel NVivo 9.0 et manuellement. Cette section présente 
le design et l’architecture des arborescences. Elle décrit l’émergence et la description 
des premières catégories et l’approfondissement de la catégorisation. Les 
arborescences et les principaux nœuds utilisés sont aussi présentés et détaillés. Cette 
partie donne également un aperçu de la création par étapes des rubriques et des nœuds, 
la reformulation de certains nœuds de l’arborescence des catégories descriptives, les 
mémos liés aux nœuds, la fusion de nœuds. Les principaux problèmes rencontrés tout 
au long de l’analyse avec NVivo et les solutions mises en place seront mentionnés dans 
le quatrième chapitre. 
8.1 Le design et l’architecture interne du projet Nvivo 
Trois dossiers du logiciel NVivo 9.0 ont servi à la préparation du design et de 
l’architecture du projet NVivo : Sources / Nodes (Internals) / Classifications (Nodes). 
Ils ont subi des ajustements lors du travail d’analyse : au moment de l’importation des 
données brutes dans NVivo, lors du classement et du codage des données. Par exemple, 
la taille des journaux individuels numérisés a nécessité un long traitement technique, à 
l’ordinateur, hors NVivo. Cette option a été abandonnée malgré l’appui technique et 
les conseils des enseignants pour deux raisons a) le texte numérisé et réduit sur une 
taille plus petite est difficile à lire, b) le codage d’un texte numérisé s’est avéré difficile 
à réaliser dans NVivo. Par exemple, nous avons mis en texte, dans Word, le journal de 
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l’élève R06 pour expérimentation. Cela a entraîné des changements dans l’architecture 
du dossier Sources. 
8.1.1 Le corpus d’analyse 
Dans un premier temps, le matériau brut recueilli lors de la collecte des 
données a été importé dans le dossier Sources/Internals. Ce dossier de classement 
contient surtout du contenu qualitatif : des verbatim des entretiens, des journaux des 
élèves et des notes d’observation. Ce matériau constitue la base de l’analyse. Son 
importation a nécessité une préparation préalable, notamment pour les fichiers texte : 
mise en forme, enregistrement dans un format Word sous RTF, titre du document. 
Ensuite, pour chaque entretien, il y a eu création de documents textes dans NVivo. Les 
journaux individuels des élèves sont présentés sous forme manuscrite. Leur importation 
dans Sources/Internals exige de numériser chaque journal, de réduire la taille des 
fichiers numérisés à partir de diverses opérations techniques et divers logiciels (Adobe 
Reader X, Primo PDF, Office Convert PDF). La compatibilité du transfert des images 
dans NVivo 9.0 a été un obstacle. Pour soutenir l’analyse, nous avons essayé 
d’importer, sans succès, les documents d’élaboration de l’étude tels que le projet de 
recherche et le rapport d’étape de la recherche. Le dossier Source/Internals contient 
aussi les entrevues audio.  
8.1.2 Les caractéristiques de la population 
Le dossier Nodes/Classifications comprend des données 
sociodémographiques et scolaires de la population : le genre, l’âge, l’occupation des 
parents, la moyenne à l’examen officiel de 9e AF et, la moyenne annuelle à la fin de 
l’année de la classe de 3e secondaire. Ce dossier se présente sous la forme d’un tableau 
Excel. Ces données ont été mises à profit, chaque fois que nécessaire, pour faire des 
croisements entre les catégories préliminaires et progresser dans l’élaboration des 
catégories finales. Elles ont contribué à définir les catégories, à décrire leurs propriétés 
et leurs conditions d’existence. 
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8.1.3 Les arborescences et les nœuds 
Après l’importation des données brutes dans Sources/Internals, un dossier 
Sources/Memos a été créé. Il comprend deux fichiers : le journal méthodologique et les 
notes sur les nœuds (nodes). Le journal méthodologique a été créé au début du projet 
NVivo. Il consigne la progression de l’analyse dans ses différents moments et phases. 
Il rend compte des questionnements du chercheur, de ses difficultés et des solutions 
mises en place. Lors des étapes de réduction, révision et de raffinement des catégories, 
les sous-fichiers notes sur les nœuds et nœuds perles ont été créés dans Sources/Memos. 
Le premier sous-fichier contient onze mémos dont quatre mémos liés aux catégories et 
sept mémos liés aux nœuds de classement : stratégies intrinsèques, environnement 
d’étude difficile, forme physique, gestion stratégique du temps, activités parascolaires 
dans l’école, activités parascolaires en dehors de l’école, activités avec d’autres, 
activités à la maison ou ailleurs au quartier. Les mémos contribuent à 
l’approfondissement de la catégorisation selon le cadre de référence. Le nœud forme 
physique, facteur de la réussite scolaire selon l’UNESCO (2007a), contient des 
informations extraites des journaux d’élèves : la faim, l’étourdissement, l’angoisse. 
Lors de la mise en place de l’architecture du projet, seuls les fichiers 
« participants » et « arborescences descriptives » ont été créés. Les autres fichiers ont 
été ajoutés par la suite, selon les besoins et la progression de l’analyse : arborescence 
d’analyse, nœuds perles, nœuds libres, nœuds techniques. Certains fichiers crées n’ont 
pas servi pour l’analyse. Le codage des informations se fait dans les nœuds de 
classement et les catégories en émergence du dossier Nodes/Classifications. Ce codage 
s’appuie sur diverses opérations : lire, relire et annoter à la main les journaux et les 
entretiens selon la question et les objectifs de recherche ; enrichir les catégories 
identifiées, les mémos liés et les nœuds  perles avec des extraits des entretiens et des 
journaux. Par exemple, la catégorie préliminaire forme physique a été associée par la 
suite à la catégorie principale sentiment d’inconfort : « Je n'ai pas étudié à l'endroit 
habituel aujourd'hui car je me suis évanoui. J’avais faim » (R07, journal).  
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8.2 Le déploiement de la stratégie d’analyse 
L’arborescence générale du projet NVivo 9.0 comprend deux gros nœuds 
principaux : un nœud classement initial et un nœud catégories descriptives. Le rapport 
d’encodage et le Tree map révèlent que quelques segments de texte ont été encodés aux 
mauvais endroits ou encodés deux fois. L’analyse est un processus progressif et 
continu. Les étapes sont caractérisées par des ajustements constants, des 
reformulations, des tâtonnements voire des errances propres à l’exercice.  
8.2.1 Le classement des données brutes 
Les données empiriques ont été classées selon les éléments méthodologiques. 
Ils forment le nœud de classement initial. Le corpus recueilli est volumineux et le 
codage est large. Ce nœud compte 908 extraits de témoignages provenant de onze 
références des verbatims des entretiens et des journaux des participants. Ce gros nœud 
comprend deux sous-nœuds : actions en classe et en dehors de la classe. C’est le 
premier niveau de codification. L’analyse est déjà amorcée à cette étape. La catégorie 
principale  capacité à apprendre et la sous-catégorie la discipline, présentées au 
quatrième chapitre ont émergé à ce stade de l’analyse, à partir d’extraits de texte 
signifiants (des nœuds perles).  
8.2.1.1. En classe. Le nœud de classement actions des élèves en classe 
comporte 336 segments de texte reliés à 10 références (informations) provenant de 
quatre sources (observations, entretiens, journaux individuels et journal de bord). Il 
comporte les sous-nœuds comportements, attitudes, interactions, informations et 
descriptions. 
8.2.1.1.1. Les comportements. Ils comprennent 121 segments de verbatim 
venant de 11 références. Les comportements sont des conduites visibles ou 
observables. Ils touchent le déroulement des leçons, les tâches à réaliser, les directives 
des enseignants, le matériel scolaire. Par exemple : répondre positivement au 
professeur, perturber un cours, recopier un devoir, regarder ses leçons. La moitié des 
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extraits de textes de ce nœud sont encodés dans la catégorie préliminaire 
comportements d’obéissance et de discipline. La différence entre les comportements et 
les attitudes des élèves n’a pas été aisée à faire. C’est le cas de l’extrait suivant : « J'ai 
été très attentif au cours de maître D […] Il nous a expliqué le cours avec passion » 
(R01, journal). Dans les écrits, le comportement est également synonyme d’attitude. 
Par exemple, Mucchielli (2009c) souligne qu’un comportement est l’expression visible 
d’une attitude. Pour cet auteur, un comportement est une conduite observable. Dans 
cette étape, c’est souvent le mot qui a orienté notre analyse.  
8.2.1.1.2. Les attitudes. Elles comportent 48 extraits de témoignage provenant 
de huit références. En général, les attitudes sont des manières d’être ou la posture de 
l’élève. Les attitudes touchent l’univers des idées, des perceptions. C’est l’attention et 
l’intérêt en classe, le respect des consignes et des règles de travail ou de vie en groupe. 
Les attitudes semblent précéder le comportement. Ses synonymes, relevés dans divers 
dictionnaires, sont : l’air, l’allure, le maintien, la posture l’aspect, l’expression, la 
manière d’être. Dans notre recherche, l’attitude de l’élève exprime la manière dont il 
se comporte avec les autres, notamment ses pairs et les enseignants. Ainsi, l’attitude 
est synonyme de comportement. Selon Mucchielli (2009c), l’attitude est 
une « orientation générale de la manière d’être, un phénomène expressif » (p. 11). 
Rappelons la notion d’attitude naturelle de Schütz (1987). Cette notion réfère au monde 
de la vie de tous les jours, notion chère à Garfinkel (2007). Du point de vue 
ethnométhodologique, Garfinkel (2007) considère que les attitudes sont constituées de 
routines, d’implicites, de non-dits. Par exemple, voici comment se présente une élève 
: « Je suis une élève qui est toujours en recherche, qui veut toujours apprendre » (R09, 
entrevue). Ce faisant, elle livre son attitude vis-à-vis des apprentissages. D’autres fois, 
les attitudes permettent également de mettre au jour la motivation intrinsèque de l’élève 
pour les tâches scolaires : « lorsque le professeur enseigne, je suis attentivement et je 
reste auprès de lui pour pouvoir capter ce qu’il dit » (R02, journal). 
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8.2.1.1.3. Les interactions. Ce nœud comporte neuf références et 106 
segments de texte. Une interaction est une action réciproque, un échange entre deux ou 
plusieurs personnes. Les interactions réfèrent aux échanges élèves-enseignants, élèves-
élèves. Nous y trouvons les bonnes relations, le besoin d’aide, la coopération, le travail 
d’équipe. Il y a beaucoup d’interactions entre les élèves haïtiens. Ils se "serrent les 
coudes" dans les études. Les extraits de texte ont permis de générer plusieurs catégories 
préliminaires par exemple le sens de l’appartenance et la gestion stratégique du temps 
d’étude. Ensuite, nous avons généré la collaboration entre pairs et la demande d’appui 
(ou la demande d’aide) entre pairs ou avec les adultes du milieu social. Par exemple : 
« Je vais dans mon groupe de travail. Nous mettons les têtes ensemble et nous essayons 
de comprendre » (R05). 
8.2.1.1.4. Les informations et les descriptions. Certains extraits de verbatims 
ou des journaux des élèves sont essentiellement descriptifs, à la fois pour les activités 
en classe et hors de la classe. Par exemple : « Un jour, le professeur n’est pas venu en 
classe. J’ai demandé aux élèves d’organiser une petite activité culturelle. Ceux qui 
savent chanter, donner des poésies, faire des blagues peuvent passer devant la classe. 
Quand les professeurs ne viennent pas, j’ai l’habitude d’organiser ce genre d’activités » 
(R01). Certaines données brutes semblent sans lien apparent avec l’objet à l’étude. 
Dans ces deux cas, les données sont encodées dans un sous-nœud informations et 
descriptions. Considérant que dans notre démarche inductive, les catégories émergent 
progressivement de l’analyse, les "informations et descriptions" sont relues autant de 
fois que nécessaire. Puisque notre étude valorise la totalité des actions des élèves, les 
descriptions et les informations sont tout aussi pertinentes pour la compréhension de la 
réussite scolaire des élèves ciblés. 
8.2.1.2. En dehors de la classe. Dans le contexte propre à notre recherche, les 
activités informelles occupent une bonne place. De ce fait, le hors de la classe apparaît 
important. Le nœud de classement activités en dehors de la classe englobe neuf 
références et 572 segments de texte. Les données brutes montrent que, du point de vue 
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des actions scolaires hors de la classe, nos participants ont des activités individuelles 
et des activités avec d’autres. Ils ont aussi des activités parascolaires à l’école et en 
dehors de l’école. 
8.2.1.2.1. Les activités individuelles. Elles comportent 165 segments de textes, 
huit références et proviennent de trois sources. Elles réfèrent aux activités de l’élève 
hors de la classe. Ces activités sont de divers ordres : organisation personnelle pour 
préparer des évaluations ou des examens, temps consacré à l’étude, moyens mobilisés 
pour réviser ses leçons. Ce sont des activités que l’élève réalise seul, sans l’aide d’une 
tierce personne, à la maison, au quartier et à l’école mais hors de l’espace classe ou du 
temps de classe. 
8.2.1.2.2. Les activités avec d’autres. Il s’agit des actions axées sur l’école que 
l’élève réalise avec divers acteurs à la maison, au quartier ou à l’école mais hors de la 
salle de classe. Ces activités comportent 97 segments de textes de huit références. Elles 
donnent un grand nombre d’informations notamment concernant les conditions 
précaires dans lesquelles certains élèves étudient : « J'ai étudié les leçons de 18h 10 à 
20h 30 […] à côté de l'école Sunlight A Ruelle Chalet avec mes deux amis M. et A. 
J. » (R08, journal). 
8.2.1.2.3. Les activités parascolaires dans l’école. Ces activités parascolaires 
sont de deux types : dans l’école et hors de l’école. Elles ont permis de générer les 
catégories préliminaires activités parascolaires diversifiées et responsabilité à l’égard 
des études. Les premières comportent 63 segments de texte et sept références. Selon 
une enquête du Gouvernement du Québec (2005a) déjà mentionnée au deuxième 
chapitre, une activité parascolaire est une activité organisée par l’école en dehors des 
périodes officielles de cours. Les données de cette enquête montrent que les écoles 
secondaires québécoises offrent une grande variété d’activités parascolaires, couvrant 
plusieurs domaines. En Haïti, les écoles offrent peu de services éducatifs à l’école et 
hors de la classe. Selon nos observations, les activités parascolaires offertes dans le 
collège sont concentrées sur certaines périodes de l’année (carnaval, fête de l’école, 
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élections des comités de classes). Elles comportent, entre autres, des sports collectifs 
dont le football, des tables rondes avec débats. C’est le cas d’une activité organisée par 
le collège de la classe : « J'ai participé à un concours de Noël de la reconstruction à X 
Hôtel en souvenir du séisme de 2010» (R11, journal). 
8.2.1.2.4. Les activités parascolaires hors de l’école. Ces activités comportent 
95 extraits de témoignages provenant de cinq références. Il s’agit des actions des élèves 
qui ne portent pas directement sur les matières et les programmes ministériels : 
bénévolat, chorale, sports, musique, théâtre, bibliothèque, clubs de danse. Ces activités 
ont lieu hors de la classe et de l’école. À cette occasion, les élèves participent à diverses 
activités qui enrichissent leur culture et leurs connaissances : 
C’est important pour moi d’aller à l’Alliance française. Parfois il y a des 
débats, des activités culturelles, des personnes qui chantent ou qui dansent. 
Parfois je trouve beaucoup de livres intéressants à la bibliothèque. (R09, 
entrevue) 
Le nœud de classement activités parascolaires a permis de générer la catégorie 
préliminaire activités parascolaires diversifiées et, par la suite, la catégorie 
principale  autoformation. 
8.2.1.2.5. Informations et descriptions. Il s’agit de propos des participants qui 
référent à des informations ou des descriptions. Ces activités sont observées hors de la 
classe, dans l’école ou en dehors. Nous avons encodé 152 segments de texte de huit 
références. Après la relecture du codage, certains segments de texte ont été déplacés et 
encodés dans les comportements, les attitudes ou les interactions. La cohérence du 
processus de l’analyse justifiait cette opération. 
Dans cette première section de l’analyse, le codage des données est détaillé. 
Nous avons pris en compte les aspects méthodologiques des activités scolaires des 
participants. Mais, avec la prise de distance et le mûrissement du processus d’analyse, 
il nous est apparu que ce codage détaillé n’était pas nécessaire. À certains égards, il 
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compliquait quelque peu notre tâche d’analyste. En référence à Paillé et Mucchielli 
(2008), nous pensons qu’il y a moyen de contourner le codage détaillé en privilégiant 
la recherche d’un phénomène dans le témoignage livré par les élèves. Sur un plan 
technique, nous aurions pu également activer la fonction requête dans NVivo pour 
continuer l’approfondissement de l’analyse. Nous avons plutôt opté pour la recherche 
d’un phénomène dans les segments de texte retenus à l’issue de cette première étape de 
l’analyse. Ce choix se justifie par des aléas techniques rencontrés, à ce stade, dans 
l’usage du logiciel NVivo 9.0. Par ailleurs, nous avons fait les choix de revenir à 
l’analyse à la main (crayon-papier) des données brutes a) pour mieux nous approprier 
des données volumineuses, b) pour mieux approfondir notre compréhension de la 
réussite scolaire des élèves haïtiens du secondaire provenant de milieu défavorisé. 
8.2.2 La catégorisation des données 
L’analyse a permis de construire progressivement un sens de la réussite 
scolaire des acteurs visés. Ce sens provient des catégories préliminaires et, au fur et à 
mesure de la réduction des données, des catégories principales. Les tableaux-synthèses 
de la codification des deux premières entrevues avec les élèves R06 et R12 (annexe H) 
permettent de faire quelques constats. Premièrement, il y a des ressemblances, des 
différences, des récurrences ou des redondances dans les témoignages livrés. 
Deuxièmement, certains aspects des actions des élèves sont peu documentés dans les 
entrevues. C’est le cas de l’engagement en dehors de la classe, des activités à la maison, 
des initiatives sociales en dehors de l’école. Ces aspects sont documentés dans les 
journaux individuels des participants et dans les notes d’observation. Troisièmement, 
la majorité des segments ou extraits de textes réfèrent aux attitudes, aux comportements 
et aux interactions des élèves avec l’école. L’extrait suivant en donne un exemple : 
« J’ai pris une résolution, c’est de devenir diplomate. C’est la raison pour laquelle, en 
classe, je me comporte comme un élève très attentif » (R06). À ce stade de l’analyse, 
la catégorisation des données réfère essentiellement à la recherche des unités de sens 
et à l’étiquetage des données brutes notamment des verbatim des entretiens semi-
dirigés avec nos participants. 
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En ce qui concerne les unités de sens et l’étiquetage, soulignons que la 
stratégie d’analyse nécessite à la fois le papier-crayon et le traitement informatique des 
données. Les verbatim des entrevues ont été divisés en unités de sens de l’objet d’étude 
mais pas exclusivement. Ce travail a d’abord été fait «à la main» puis l’encodage des 
données s’est fait dans le logiciel NVivo. Dans les deux cas, la lecture et la relecture 
attentive des entrevues constituent le point de départ et le point central de tout le 
processus de codification et des étapes suivantes de la catégorisation. Le regard est en 
alerte, questionnant et critique. Cette lecture et relecture des entrevues s’est faite selon 
la démarche d’analyse. Après les entrevues, le journal de terrain a été lu et relu ainsi 
que les journaux individuels des participants. Ainsi, nous amorçons également le 
renforcement des catégories et de leur contenu à l’aide des autres données de la 
recherche. 
Les unités de sens sont des segments de texte en lien avec l’étude. Ils sont 
reliés aux objectifs de notre recherche. Concrètement, les unités de sens représentent 
les annotations portées à la marge des verbatims. Nous avons procédé ligne par ligne, 
paragraphe par paragraphe. Chaque verbatim a été annoté entièrement. Ensuite, les 
unités de sens ont été encodées dans les nœuds de classement. Cette unité de sens 
correspond-elle aux actions des élèves en classe? Si oui, va-t-elle dans les attitudes, les 
comportements ou les interactions? Cette unité de sens correspond-elle aux actions des 
élèves en dehors de la classe? Si oui, va-t-elle dans le sens de l’implication à l’école? 
Dans les activités hors de la classe ou à la maison? Dans les actions axées sur l’école 
en individuel ou avec d’autres?  
Le grand nombre de données brutes justifie aussi cette stratégie de codification 
initiale. Au début, cette option a permis de se familiariser avec le volumineux corpus. 
Elle a aussi permis de se questionner sur les phénomènes sous-jacents dans les 
témoignages des élèves. Par la suite, la lecture des verbatims et des notes de terrain 
s’est poursuivie, mais la division en unités de sens a été différée après la première 
codification au profit d’une codification en direct dans NVivo. La codification directe 
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a l’avantage d’éviter un double travail et permet une prise de conscience de la place et 
de l’importance de chaque information selon le volume de segments ou extrait de texte 
encodé, selon les actions des participants en classe et en dehors de la classe (à l’école, 
à la maison, au quartier). Nous avons déjà mentionné que, dans cette phase de 
codification, de nouvelles questions sont posées au corpus en référence à la démarche 
de théorisation ancrée de Paillé et Mucchielli (2008). Or, leur démarche privilégie la 
recherche de catégories conceptualisantes : Qu’est-ce qu’il y a ici? Qu’est-ce que c’est? 
De quel phénomène s’agit-il? En effet, notre approche inductive générale des données 
privilégie une démarche de catégorisation ouverte, progressive, s’inspirant de la 
"catégorisation en direct" proche de la théorisation ancrée de Paillé et Mucchielli 
(2008) et Paillé (1994). Cette démarche permet de générer directement des catégories 
en prenant contact avec le matériau brut, en se questionnant sur le phénomène livré 
dans les témoignages déjà encodés dans NVivo, en triangulant avec l’ensemble du 
corpus (observations directes, entretiens semi-dirigés,  et journaux des participants). 
Les résultats de notre étude sont présentés au quatrième chapitre. 
9. RÉSUMÉ DU TROISIÈME CHAPITRE 
La rédaction de la méthodologie de recherche a exigé une relecture de la 
démarche de recherche ayant conduit à la collecte et à l’analyse des données. Nous 
pensons, comme Benelli (2011), que la rédaction a posteriori du chapitre de 
méthodologie d’une recherche menée pendant de longs mois dans une approche 
inductive pose de nombreux défis. Pour cette auteure, il faut mettre en mots, de manière 
convaincante et claire pour son lectorat, toutes les étapes de la démarche scientifique 
patiemment suivie au gré des aléas de son terrain. Ce défi devient plus grand lorsqu’il 
s’agit d’une démarche selon une logique typiquement inductive : la rédaction de la 
recherche, le lieu où s’est faite la collecte de données et l’analyse des données sont 
éloignés dans l’espace et dans le temps ; la (re) construction de la méthodologie s’est 
faite plusieurs mois après la fin de la collecte des données. En résumé, les éléments 
susceptibles de contribuer à l’explicitation de la démarche ayant permis la collecte des 
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données au regard de la question et de l’objectif général de recherche constituent le 
cœur de notre méthodologie de recherche. La visée de la démarche est de produire des 
résultats pertinents au plan scientifique et social selon la littérature existante et la 
problématique de la réussite scolaire au secondaire en milieu socioéconomique 
défavorisé. Nous visons notamment les pays en développement car notre recherche a 
le souci de l’interrelation recherche-formation-pratique. 
En ce qui concerne les résultats de la recherche, les catégories préliminaires 
ont été dégagées en restant très proche des discours de nos participants. Après un 
codage à la main, la catégorisation s’est poursuivie avec l’encodage des informations 
issues des entrevues semi-dirigées et des journaux individuels des participants dans le 
logiciel NVivo 9.0. Mais comment créer des modèles et interroger de manière 
approfondie les catégories préliminaires afin de comprendre la réussite scolaire dans le 
contexte propre à notre étude ? Le logiciel NVivo 9.0 a été choisi dans la perspective 
de mener l’analyse avec rigueur. Toutefois, et conformément à notre stratégie d’analyse 
des données, la catégorisation de niveau supérieur a nécessité une démarche 
complémentaire inspirée de la théorisation ancrée dans la perspective de Paillé et 
Mucchielli (2008). La figure 5 qui suit présente un résumé de la méthodologie de la 
recherche incluant la stratégie d’analyse des données. 
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LA PRÉSENTATION ET LA DISCUSSION DES RÉSULTATS 
Ce quatrième chapitre comprend trois sections. La première section est centrée 
sur la présentation des catégories préliminaires issues des données brutes. La deuxième 
section présente de manière détaillée les catégories principales, autrement dit les 
résultats. Quant à la troisième section, elle porte sur la discussion des résultats, plus 
précisément sur leur confrontation avec d’autres recherches et auteurs qui se sont 
intéressés à la réussite scolaire. Cette dernière section intègre aussi l’interprétation des 
résultats, qui donne du sens à notre modèle de la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé, ainsi que des implications pratiques de la recherche. 
Les deux premières sections de la présentation des résultats émanent de 
l’analyse des données recueilles décrites dans le troisième chapitre. Selon le processus 
de l’analyse inductive générale détaillé dans le troisième chapitre, les catégories 
préliminaires (tableau 12) sont l’aboutissement du raffinement et de 
l’approfondissement des premiers résultats. La deuxième section, les résultats, plus 
spécifiquement la présentation des catégories principales, prépare l’émergence de notre 
modèle de compréhension de la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé 
(figure 11) qui sera élaboré dans la troisième section de ce chapitre.  
Selon notre sensibilité théorique de chercheur, cette étude vise la mise au jour 
des façons de faire (les codes) des élèves qui réussissent à l’école. De manière 
spécifique, « l’objectif principal de l’analyse inductive est de développer des catégories 
à partir des données brutes pour les intégrer dans un cadre de référence ou un modèle » 
(Blais et Martineau, 2006, p. 5). Les catégories préliminaires et leurs sous-catégories 
sont enrichies, reformulées, fusionnées ou réorganisées au fur et à mesure avec d’autres 




1. LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES 
Nous cherchons à comprendre la réussite scolaire d’élèves haïtiens du 
secondaire de milieu défavorisé. L’analyse des données brutes a permis de dégager des 
catégories préliminaires. Une analyse plus approfondie de ces catégories a abouti à 
l’identification de catégories principales. Les catégories préliminaires sont plus 
descriptives tandis que les catégories principales, plus élaborées, constituent les 
résultats concernant la réussite scolaire dans le contexte étudié. 
Rappelons que la codification initiale a consisté dans la mise au jour d’unités 
de sens et l’étiquetage des verbatim des entrevues semi-dirigées. La démarche de 
décontextualisation et de réduction des données opérée dans une deuxième étape de la 
codification s’avère riche en enseignement quant à la question et aux objectifs de 
recherche. En effet, cette démarche permet d’identifier, dans les entrevues, les 
observations et les journaux de deux élèves choisis au hasard, des idées émergentes 
concernant la réussite scolaire des participants. Au total, nous avons dégagé onze 
catégories préliminaires des données analysées. Elles offrent un premier éclairage sur 
la réussite scolaire dans le contexte étudié. La définition de ces catégories et de leurs 
sous-catégories figurent dans l’annexe I avec des extraits de texte codés à l’appui.  
Pour progresser dans l’analyse, et selon notre logique d’analyse inductive, 
nous avons procédé dans un deuxième temps au codage d’un sous-échantillon de deux 
entrevues, du journal d’un élève participant et des notes des observations consignées 
dans notre journal de bord. Cette opération d’analyse s’est faite à la main (papier-
crayon). Les lectures et relectures des segments de texte du corpus mentionné ont 
permis, peu à peu, d’élaborer de nouvelles catégories. Ce niveau d’analyse a fait l’objet 
de reconstructions qui ont permis l’émergence de onze catégories préliminaires, plus 
descriptives. Les onze catégories préliminaires identifiées sont a) les activités 
parascolaires diversifiées, b) les comportements d’obéissance et de discipline, c) le 
contexte d’étude difficile, d) l’estime de soi, e) la forme physique, f) la gestion 
stratégique du temps d’étude, g) la responsabilité à l’égard des études, h) le sens de 
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l’appartenance, i) le sentiment d’humiliation, j) les stratégies en contexte scolaire, k) 
les autres catégories préliminaires. 
1.1 Les activités parascolaires diversifiées 
Cette catégorie contient 152 segments de texte et huit références. Elle 
représente les énoncés par lesquels les participants décrivent leurs différentes activités 
dans l’école ou en dehors de l’école : à la maison, au quartier (associations, groupes, 
clubs). Nous comprenons comment l’élève interagit avec les pairs, les raisons de ses 
actions et leurs effets sur ses performances scolaires. La majorité de nos participants 
confient que les activités parascolaires ont un impact réel dans leur réussite scolaire. 
Par exemple, l’activité génies en herbe dont la préparation manifeste l’engagement 
scolaire et certaines stratégies de nos participants : 
Quand je travaille avec mes camarades pour les génies en herbe chacun se 
base sur une matière [...] Par exemple, je m’occupe des connaissances 
générales. Nous faisons des recherches à l’Internet et aussi dans des 
ouvrages. Nous partageons nos idées et nos techniques. (R08, entrevue) 
À l’issue de la lecture et de la relecture des segments de texte encodés dans le 
logiciel NVivo, la catégorie préliminaire activités parascolaires diversifiées a permis 
d’identifier une catégorie principale, l’autoformation, plus riche de sens en ce qui 
concerne la réussite scolaire des participants. 
1.2 Les comportements d’obéissance et de discipline  
Cette catégorie comprend 55 segments de texte de neuf références. Selon notre 
encodage, elle regroupe les sous-catégories qualités humaines et éléments du contexte 
social de la réussite : 
Si un préfet me dit de regagner le bureau de la discipline, ou bien de rentrer 
chez moi, j’obéis toujours. Si je suis en faute et même si j’ai raison, je dois 
toujours lui obéir. (R02, entrevue) 
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Ce comportement de l’élève R02 tranche avec ceux d'autres élèves : « Il y a 
des élèves qui ne respectent pas les professeurs. Il y a certains élèves qui prennent les 
professeurs comme leurs camarades et ils leurs disent ce qu’ils veulent » (R07). Les 
informations de cette catégorie préliminaire nous ont permis de générer la catégorie 
principale sentiment d’inconfort présentée dans la deuxième section de ce chapitre. 
1.3 Le contexte d’étude difficile  
Ce contexte comporte 25 segments de texte et huit références. Par la suite, les 
témoignages livrés dans les journaux des élèves montrent que cette catégorie contient 
un large éventail d’informations : les conditions de vie précaire, l’environnement 
d’étude et les activités scolaires incluant la violence verbale et physique vécues en 
classe. Il s’agit d’informations en lien avec la défavorisation, qui sont considérés 
comme des facteurs de risque au plan de la réussite scolaire.  
Maître D m'a fait réciter à la première heure. Je n'ai pas su répondre à toutes 
les questions. Il m'a frappé. (R05, journal) 
1.4 L’estime de soi 
Cette catégorie comprend 58 segments de texte de huit références. L’estime 
de soi renvoie à la confiance en soi et à la fierté de l’élève suite à ses bons résultats 
scolaires. L’estime de soi, la confiance en soi et la fierté expriment le «bon élève». Ce 
sont les énoncés par lesquels l’élève reconnaît et affirme sa valeur et ses capacités 
intellectuelles attestées par les bonnes notes. L’estime de soi suscite chez les élèves un 
sentiment de bien-être, de confort et d’amour de soi : « J'ai un sentiment de joie alors 
que je ne croyais pas obtenir 10 sur 10 pour la comptabilité ». (R06). Ou encore 
« Maître S a fait réciter. Il a choisi onze personnes pour réciter. J’étais une d'entre elles. 
J'étais le seul à connaître mes leçons » (R11, journal). Par ailleurs, l’estime de soi réfère 
au fait que l’élève acquiert une reconnaissance des pairs, des enseignants, de l’école et 
du milieu : «Les professeurs savent que je suis intelligente. Ils m’apprécient pour ma 
capacité […]. Ils me félicitent » (R02, entrevue). 
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1.5 La forme physique 
Cette catégorie comprend 26 segments de texte et quatre références. Elle est 
une composante du sentiment d’inconfort et elle inclut le sentiment d’humiliation. 
L’élève fait des efforts pour subvenir à certains besoins qui soutiennent sa réussite : 
manger, se soigner, faire du sport. 
J’ai étudié la moitié des leçons de sciences sociales avec D car à un moment 
je ne me sentais pas bien. J’étais obligé de rentrer chez moi. (R01, journal) 
J’aime le football. J’ai toujours participé aux championnats. Ce genre 
d’exercices physiques m’a beaucoup développé […] Après quelques tours 
de terrain, si vous avez une fièvre elle peut tomber. (R01, entrevue) 
1.6 La gestion stratégique du temps d’étude 
Cette catégorie comprend 57 segments de texte et sept références. Ces énoncés 
décrivent la manière dont l’élève organise ses activités scolaires et les routines sous-
jacentes à cette organisation. Le temps concerne la gestion du travail personnel ou avec 
d’autres acteurs (pairs, amis, parenté, adultes référents) : 
Je me suis reposé l’après-midi. J’avais déjà étudié mes leçons. De 20h à 
20h 30, j’ai commencé à copier les lignes demandées par Maître T. (R07, 
journal) 
Je ne gaspille pas mon temps. Dès que j’ai une heure libre, je m'amuse à 
faire des recherches au bureau de la vie étudiante dans le dictionnaire. (R01, 
entrevue). 
J’ai étudié mes leçons pendant une heure. Je prends du temps pour étudier. 
Après, j’ai arrangé mon sac et j’ai regardé la télé. (R10, journal) 
1.7 La responsabilité à l’égard des études 
Cette catégorie préliminaire comprend 63 segments de texte et huit références. 
Elle dévoile un élève qui prend ses études au sérieux et qui veut réussir à l’école. Nous 
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observons ses actions : il fait ses devoirs au fur et à mesure qu’il les reçoit. Il est 
ponctuel et assidu à l’école. Il respecte les règles de l’école et les consignes des 
enseignants. Il prépare ses examens au jour le jour : 
Ayant était absent mercredi passé au cours de maître M, je profite de cette 
occasion pour bien suivre ses explications. J'ai aussi complété les leçons 
données pendant mon absence. (R11, journal) 
J'étais très fatigué. Les exigences de la semaine d'examen font que je me 
suis souvent réveillé à 4 h du matin. (R12, journal) 
1.8 Le sens de l’appartenance  
Cette catégorie comprend 97 segments de texte et huit références. Les énoncés 
expriment l’intégration de l’élève dans l’école et la classe, son réseau d’étude hors de 
l’école. L’élève donne de l’aide et en reçoit. Tantôt, il est sollicité par ses pairs ; tantôt, 
il prend l’initiative car il veut que « tout le monde réussisse » (R04). Il sollicite aussi si 
nécessaire l’aide des pairs, de la fratrie ou des adultes du voisinage : 
J’ai demandé les cahiers de mon amie pour recopier les cours que j’ai 
perdus quand j’étais malade. Je lui ai demandé aussi certaines explications. 
(R08, journal) 
1.9 Le sentiment d’humiliation.  
Cette catégorie comprend 14 segments de texte provenant en grande partie des 
journaux d’élèves et cinq références. Elle exprime le ressenti émotionnel de l’élève. Ce 
ressenti est relié à la pauvreté et à certains de ses effets tels que l’exclusion de l’élève 
de l’école par manque d’argent pour payer les frais de scolarité ou encore le manque 
de livres. Ce sentiment est aussi lié aux pratiques autoritaires de certains enseignants, 
au harcèlement provenant de moqueries entre élèves et au stress vécu par l’élève. Cette 
catégorie nous renseigne sur certaines réalités du contexte éducatif propre à notre 
recherche : 
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J’ai honte quand je vois les souffrances endurées par ma mère pour que 
j’aille à l’école […] Cela me donne un sentiment de tristesse […] Je le dis 
car ma mère n’a pas les moyens de m’aider sur le plan économique. Je me 
sens humilié vis-à-vis des autres élèves. (R12, entrevue) 
1.10 Les stratégies en contexte scolaire  
Cette catégorie préliminaire comprend 149 segments de texte et neuf 
références. Les élèves utilisent diverses stratégies notamment la répétition, la révision 
et l’imitation des enseignants. Une sous-catégorie "autres stratégies" identifiée au 
départ était une catégorie préliminaire avec plus de la moitié des segments de texte 
(123) en attente d’une catégorisation plus approfondie. Les stratégies influencent 
significativement la réussite scolaire. Certains élèves en sont convaincus : « J'ai 
expliqué que ce n'est pas difficile d'avoir d’excellentes moyennes. Ce qui est essentiel 
c'est d'étudier avec compréhension très régulièrement ». (R07, entrevue). 
Du point de vue des stratégies, étudier c’est suivre attentivement les consignes 
des enseignants, observer leurs démarches et les utiliser au bon moment : «Je prends 
les explications données par le professeur et je cherche à savoir dans quel ouvrage il a 
pris ces informations afin de m’informer le plus possible » (R12). 
1.11 Les autres catégories préliminaires  
Une onzième catégorie préliminaire a été créée dans l’arborescence des 
catégories descriptives. Elle comprenait 210 segments de texte associés à 10 références. 
Ce gros nœud regroupe trois sous-catégories : éléments contextuels, soutien aux études 
et motivation dans les études. Il comprend aussi les sous-sous-catégories : enseignants 
et religion/Dieu. Comme les dix autres catégories préliminaires, cette onzième 
catégorie correspond à un premier niveau d’analyse dans lequel chaque donnée brute 
fait l’objet d’une grande attention. Ces catégories témoignent de notre effort à respecter 
le témoignage livré par nos participants.  
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La sous-catégorie préliminaire éléments contextuels comporte quant à elle des 
éléments habituellement peu présents dans les écrits sur la réussite scolaire. C’est le 
cas par exemple du plaisir dans la lecture, de Dieu, de la religion, de l’église, de la 
messe et du culte. Or, ces informations reviennent souvent dans les activités décrites 
dans les journaux des élèves. Les propos qui suivent en donnent un exemple : 
Au réveil, je fais la dévotion et la lecture biblique. Je prépare mes habits 
pour aller à l'église. J'écoute attentivement la prédication et je note quelques 
conseils des prédicateurs car les paroles s'envolent mais les écrits restent. 
(R07, journal) 
Les onze catégories préliminaires qui précèdent ont été à leur tour enrichies 
au fur et à mesure de l’encodage à la main selon la question et les objectifs de la 
recherche. La restructuration des premiers résultats qui viennent d’être présentés 
permet le passage des catégories préliminaires aux catégories principales. Selon notre 
logique d’analyse, le sens du phénomène étudié provient d’une construction 
progressive et continue. La lecture et la relecture des catégories préliminaires, de 
l’étiquetage des segments de texte ayant permis de les identifier et des unités de sens 
codifiées selon les deux premiers objectifs spécifiques de la recherche (annexe H) 
permettent d’approfondir l’analyse. Par ailleurs, la relecture des observations 
consignées dans le journal de bord permet de mettre au jour certaines actions des élèves 
peu présentes dans les entrevues. C’est le cas notamment de l’implication en dehors de 
la classe, des activités à la maison et des initiatives sociales au quartier.  
Dans les données recueillies lors de la collecte des données, nous distinguons 
des éléments de l’ordre des actions d’une part et, d’autre part, des éléments relevant de 
l’information, de la description ou de l’interprétation du phénomène à l’étude. Les 
unités de sens dégagées relèvent en majorité des attitudes, des comportements et des 
interactions scolaires des participants. Mais, les unités de sens se présentent aussi sous 
la forme d’une description ou d’une information. C’est le cas des propos suivants : 
« Mon grand-frère est toujours là pour me guider. Quand je rédige un devoir et que je 
ne sais pas comment procéder, il m’indique la méthode à suivre » (R12, entrevue). Les 
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descriptions et les informations sont pertinentes pour comprendre la réussite scolaire 
des élèves ciblés. Cela justifie la colonne information∕description de l’annexe H. Les 
catégories préliminaires ont été identifiées en restant proche des entrevues. L’analyse 
a commencé au papier-crayon avec annotations à la marge des verbatim. Elle s’est 
poursuivie avec l’encodage des informations des onze entrevues dans le logiciel NVivo 
9.0. Cette phase de l’analyse repose sur la lecture attentive et répétitive des données 
brutes (entrevues, observations, journaux individuels) chaque fois que c’est nécessaire. 
Ensuite, les segments de texte ont été codés dans les catégories préliminaires, dans les 
mémos et dans les nœuds perles. Ces derniers intègrent les citations originales, 
représentatives de la réussite scolaire. Les citations in texto des verbatims appuient 
notre argumentation pour mieux faire part de notre compréhension du phénomène 
étudié.   
En résumé, concernant le passage des catégories préliminaires aux catégories 
principales, nous avons fait des regroupements, au papier-crayon, à partir des onze 
catégories préliminaires. Pour cela, nous avons lu et relu les entrevues et les 
observations au regard des informations contenues dans les catégories préliminaires. 
Cette opération est guidée par quelques questions : qu’est-ce qui se passe ici ? De quoi 
s’agit-il ? Quel est le phénomène sous-jacent ? (Paillé, 1994 ; Paillé et Mucchielli, 
2008). Ce questionnement permet de fusionner les catégories préliminaires ou de les 
reformuler. Dans cette phase, la révision et le raffinement des catégories préliminaires 
se veulent plus systématiques. Le décompte des segments de texte obtenus après le 
regroupement et la reformulation des catégories préliminaires permet de mettre en 
évidence des catégories plus exclusives considérant les données et les objectifs de 
recherche. Cela aboutit à l’élaboration de cinq catégories principales présentées dans 
le tableau 12. Ce dernier résume le passage des catégories préliminaires aux catégories 
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2. LES RÉSULTATS 
Notre recherche s’inscrit dans une démarche inductive qui privilégie un savoir 
en émergence. Le sens en émergence découle de l’analyse des termes de chacune des 
catégories préliminaires résumées dans le tableau 12 de la page précédente. C’est donc 
la révision et le raffinement de ces catégories préliminaires (par des va-et-vient en 
prenant en compte tout le corpus recueilli) qui ont permis de générer les cinq catégories 
principales suivantes : l’autoformation, la capacité à apprendre, la responsabilité 
précoce, le sentiment d’inconfort et l’estime de soi. Ces catégories principales 
constituent une première partie des résultats de la recherche.  
Rappelons que dans cette recherche ethnométhodologique qui s’intéresse aux 
actions quotidiennes des élèves à l’école et hors de l’école, la question de recherche est 
formulée comme suit : comment les élèves haïtiens performants provenant de milieu 
défavorisé construisent-ils leur réussite scolaire dans les actions quotidiennes axées sur 
l’école en classe et hors de la classe ? Dans l’ensemble, la présentation des résultats de 
la recherche se fait en référence à un objectif général et à trois objectifs spécifiques. 
L’objectif général consiste à comprendre la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé par la description des actions des élèves qui réussissent 
en classe de 3e secondaire en contexte haïtien. Les trois objectifs spécifiques sont : 
A. Décrire les actions des élèves en classe ; 
B. Décrire les actions des élèves en dehors de la classe ; 
C. Dégager les actions prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de 
soutenir la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. 
Les résultats sont présentés sous la forme de cinq catégories principales. 
Chacune de ces catégories est décrite en trois phases en relation au processus de 
l’analyse en recherche qualitative décrit au troisième chapitre soit a) la définition de la 
catégorie, b) ses propriétés, c) ses retombées sur le plan de la réussite scolaire. 
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En premier lieu, la définition des catégories principales est formulée à partir 
du sens qui émerge du discours des participants, des observations directes ou des 
extraits des journaux personnels des participants. En deuxième lieu, les propriétés des 
catégories principales sont les éléments caractéristiques issus des données ayant permis 
leur élaboration. En troisième lieu, les retombées des catégories principales sont 
constituées d’informations plus significatives en relation avec la catégorie au regard 
des questions et des objectifs de la recherche. Dans certains cas, les retombées de la 
catégorie mettent en perspective quelques concepts qui permettent la confrontation 
entre la catégorie principale identifiée et certains écrits sur la réussite scolaire. Ainsi, 
les retombées de l’autoformation, de la capacité à apprendre, de la responsabilité 
précoce, du sentiment d’inconfort et de l’estime de soi constituent une amorce de la 
troisième section de ce chapitre consacrée à la discussion, à l’interprétation et aux 
implications pratiques de la recherche. 
Les discours qui illustrent les idées avancées dans les cinq catégories 
principales proviennent des onze entretiens semi-dirigés avec nos participants, de leurs 
journaux tenus dans le cadre de la collecte des données ainsi que des informations 
consignées dans le journal de bord du chercheur. C’est dire que la présentation des 
catégories principales s’appuie sur ce qui a été observé, entendu et recueilli lors de la 
collecte des données. Les extraits sélectionnés visent l’exhaustivité dans le but de 
dégager le sens de chaque catégorie principale au regard de l’objet d’étude. L’accent 
est également mis sur les liens à établir entre les cinq catégories principales en vue de 
l’émergence de notre modèle théorique de la réussite scolaire qui sera élaboré par la 
suite dans la troisième section. Il ressort des données analysées que les propriétés des 
cinq catégories principales peuvent être, selon le sens qui se dégage de la catégorie 
principale, soit des ressources externes utilisées par l’élève soit des attitudes et des 
processus mentaux mobilisés par l’élève.  
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2.1 L’autoformation 
Au regard des données recueillies, nous considérons l’autoformation comme 
un ensemble de ressources disponibles dans l’environnement de l’élève et sur 
lesquelles il s’appuie pour se former par lui-même à l’école et en dehors de l’école. 
L’autoformation prend diverses formes, en divers lieux, à une fréquence variable, avec 
diverses personnes selon les projets et les besoins de chaque participant : 
Je suis toujours à l’écart de mes amis pour faire une recherche, pour faire 
d’autres choses encore en dehors de l’école […]. (R12, entrevue). 
Concernant la définition de l’autoformation, les données analysées permettent 
d’avancer que l’autoformation renvoie aux actions que nos participants font par eux-
mêmes en utilisant diverses stratégies. Ils tirent parti de l’aide des enseignants ou des 
membres de leur famille. Ils exploitent les ressources disponibles dans leur milieu 
scolaire, familial ou social : 
Pendant les vacances, je n’aime pas rester oisif. Je vais dans mon ancienne 
école primaire. Nous organisons des ateliers d’animation. Je participe et 
j’apprends beaucoup de choses. (R07, rencontre hors de la classe) 
De ce fait, l’autoformation est une quête personnelle des connaissances par 
nos participants. Comme telle, elle est une activité consciente ou explicite qui appuie 
leur projet de réussite à l’école : 
Après l’école du dimanche, je me rends au grand culte de mon église […] 
Dans mes prières, je demande à Dieu de me donner plus d’intelligence, une 
mémoire fraîche pour avoir toujours la réussite dans mes études. (R03, 
journal) 
En résumé, la catégorie autoformation présente les ressources externes 
utilisées par les participants ainsi que les moyens qu’ils prennent pour se former par 




Pour ce qui est des propriétés de l’autoformation, les entrevues, les 
observations et les journaux des élèves participants révèlent que diverses ressources ou 
moyens sont associés à l’autoformation. Cette catégorie est également constituée 
d’actions individuelles et de groupe impliquant nos participants. Nous observons 
l’implication des élèves à différents moments et en divers lieux. Nous représentons 
schématiquement l’autoformation par la figure 6 ci-dessous. 
 
 
Figure 6 – Les propriétés de l’autoformation 
 
2.1.1 La lecture 
L’analyse des données brutes révèle que la lecture est une propriété  
importante de l’autoformation chez les participants. Lors des observations, nous avons 
remarqué qu’ils aiment lire. Par exemple, nous avons rencontré des participants en train 
de lire, assis dans un coin de la cour de l’école. Tous notent la lecture parmi leurs 
activités quotidiennes. Leurs journaux font souvent référence à la lecture, activité qu’ils 
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déclarent régulière : « Tous les soirs, avant de me coucher, je fais une courte lecture » 
(R04, journal). L’extrait qui suit montre une participante qui consacre beaucoup de 
temps à la lecture : 
Je lis chaque jour peut-être deux à trois heures quelquefois. Par exemple, 
le vendredi, j’ai plus de temps. Mais durant la semaine, je peux faire une 
heure ou heure et demie de lecture par jour. (R04, journal) 
La lecture correspond à plusieurs types d’activités tels que « consulter un 
livre » pour compléter un devoir ou « regarder un document » pour se préparer à une 
activité parascolaire :  
Je participe souvent à l’Alliance française pour faire de la lecture. J’ai 
toujours fait la lecture. Je m’abonne à plusieurs centres de lecture. (R12, 
entrevue)  
Les discours de nos participants rapportent d’autres indices en relation avec la 
lecture. Par exemple, « regarder un livre, un dictionnaire, une Bible », « aller à 
l’Alliance française » ou encore « aimer faire la lecture ». Dès lors, pour les 
participants, la lecture peut-être définie par les lieux fréquentés pour la lecture, les types 
de documents lus et le plaisir associé à la lecture. 
Les lieux fréquentés pour la lecture sont divers et variés. Selon les données 
recueillies, les élèves lisent généralement à la bibliothèque de l’école, à l’Alliance 
française de la ville, à la maison, au centre culturel ou paroissial d’une église ou encore 
dans un club du quartier. La bibliothèque de l’école est un des lieux propices pour la 
lecture selon les discours des élèves. Selon les données, cette bibliothèque apparaît 
comme le lieu le plus accessible pour lire au quotidien. La plupart des participants 
déclarent y aller surtout pendant les récréations : 
Je fais la lecture pendant toutes les recréations (9h50-10h ; 10h 50-11h10 ; 




Pendant la recréation de 20 minutes, je suis allé à la bibliothèque de l’école 
pour faire une courte lecture dans un livre romantique. (R08, journal) 
Pourtant, près du tiers des participants soulignent qu’ils sont moyennement 
attirés par la bibliothèque de leur école. Lors des observations ou dans les entrevues, 
ils notent l’obsolescence, le peu d’intérêt des livres disponibles ou le manque de livres.  
À l’école, les livres ne sont pas intéressants. Je ne trouve pas le genre de 
livres que j’aime lire. (R09, entrevue) 
Et, même si cela peut paraître contradictoire ou minime au vu de ce qui 
précède ou de ce qui suit, deux participants déclarent qu’ils lisent peu en raison, entre 
autres, des possibilités limitées offertes par la bibliothèque de leur école : 
Je fréquente la bibliothèque de l’école. Pendant la récréation, je peux passer 
10 minutes pour regarder un livre. Mais ce n’est pas habituel. Les livres 
que je trouve ne m’intéressent pas. (R06, entrevue) 
L’Alliance française de la ville est un autre lieu de lecture fréquemment 
mentionné. L’ensemble des participants considèrent l’Alliance française comme un des 
lieux privilégiés de la lecture. Tous mentionnent ce lieu dans leurs entrevues, leurs 
journaux ou lors des observations aussi bien pour la lecture que pour d’autres moyens 
d’autoformation. Concernant la lecture, les discours sont nombreux : 
J’ai une carte d’accès à l’Alliance française. Je suis allé prendre un livre 
hier. Aujourd’hui, j’ai lu pendant environ 45 minutes. (R09, journal). 
Parfois je trouve beaucoup de livres intéressants dans cette bibliothèque. Je 
vais souvent à l’Alliance car quand je lis un livre dans sa bibliothèque je 
connais beaucoup de choses. (R01, entrevue) 
L’église est un autre lieu où les participants peuvent avoir accès à la lecture et 
à de la documentation en général. Toutes confessions religieuses confondues, l’église 
offre à travers ses structures comme la salle paroissiale ou le centre culturel, un cadre 
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approprié et des possibilités intéressantes pour la lecture. Ce lieu revient souvent dans 
les propos de plus de la moitié des participants qui fréquentent une église, par exemple 
en fin de semaine : 
Je lis souvent. Je suis dans un club de lecture à Bodin, dans l’Église Notre 
Dame du Perpétuel Secours. Je suis l’animateur général du club et il y a 
une bibliothèque de presque 400 livres. C’est moi qui prête les livres. 
J’emprunte aussi quelques livres pour moi. (R11, entrevue) 
Je vais dans la Maison de l’Espoir de notre paroisse à 6h pour étudier. 
Après, je vais à la bibliothèque de la Maison de l’Espoir, je fais une courte 
lecture dans un livre qui a pour titre «mes mots». Ce livre explique 
comment les mots ont pris naissance. (R09, journal) 
En dehors des ressources matérielles et institutionnelles que nous venons de 
citer, l’autoformation est aussi favorisée et soutenue par des ressources humaines. Les 
participants soulignent le rôle de leur réseau familial, relationnel et amical. En effet, ils 
mettent à profit ce réseau pour avoir accès à la lecture et à une panoplie de 
documentation. Dans ce contexte socialement pauvre, la famille, les connaissances et 
les amis sont quelques fois des pourvoyeurs en livres. Ils suppléent ou appuient les 
lieux habituels de lecture : 
J’ai l’habitude d’emprunter des livres […] aussi à mes camarades. Ils me 
prêtent des livres que je leur rends après la lecture. Mes amis de l’église 
m’ont toujours aussi prêté des livres. (R09, entrevue) 
Le soutien que la famille apporte aux élèves participants à notre étude dans 
leurs études se manifeste aussi dans le domaine de l’autoformation, singulièrement en 
ce qui concerne la lecture : 
Mon frère a toujours l’habitude d’apporter des journaux pour nous deux 
comme par exemple Le Matin. J’emprunte aussi quelques ouvrages chez 
mes amis pour faire plus de recherches. (R12, entrevue) 
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J’ai trouvé les livres dans la bibliothèque de l’école. J’ai aussi un grand 
parent, un oncle, qui apporte toujours des livres pour que je puisse lire pour 
moi. (R08, journal). 
Toutefois, bien qu’ils affirment leur goût pour la lecture et la fréquentation de 
lieux de lecture, peu de participants disposent d’une bibliothèque à la maison : 
Je n’ai pas vraiment une bibliothèque. Même si la lecture est exigée chez 
moi, je n’ai pas vraiment de livres à lire à la maison […]. Au cours de la 
récréation de 20 minutes, je peux passer 10 minutes pour regarder un livre 
à la bibliothèque de l’école. (R06, entrevue) 
Nous venons de faire état des lieux de lecture qui favorisent l’autoformation 
de nos participants. Mais, qu’en est-il des documents qu’ils lisent ? Comme les lieux 
de lecture, les documents lus par les participants sont variés. Les discours et les 
journaux individuels des participants ainsi que les observations font ressortir une 
variété de documents lus par nos participants : le dictionnaire, l’encyclopédie, les livres 
de littérature, d’histoire, de géographie, les livres romantiques, la Bible ou encore des 
documents anciens : 
J’aime lire la Bible. J’aime aussi lire les romans et d’autres livres. Par 
exemple, j’ai emprunté un livre à un de mes amis dont je ne me souviens 
pas du titre. Il parle des animaux, des histoires du passé. (R01, journal) 
Le dictionnaire et l’encyclopédie viennent en tête des documents de référence 
de nos participants. Selon les données, le dictionnaire est un des documents les plus 
consultés. La majorité des participants affirment que le dictionnaire soutient leur 
lecture. Quelques-uns en possèdent un à la maison et y ont souvent recours. Les extraits 
suivants en témoignent : 
Si je ne comprends pas un mot pendant ma lecture, je le cherche dans mon 
dictionnaire. Je l’écris sur une feuille. Le dictionnaire m’aide à mieux 
comprendre ce que je lis. (R06, entrevue) 
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Quand je fais la lecture, j’ai toujours un dictionnaire à portée de la main 
juste pour rechercher les mots que je ne connais pas. (R08, entrevue) 
J’étudie les définitions de quelques mots que j’ai cherchées dans le 
dictionnaire d’Alain Rey que j’ai chez moi. (R05, journal) 
Deux participants, une fille et un garçon, mentionnent souvent dans leur 
journal et leur entrevue la lecture d’une encyclopédie en tant que livre de référence 
comme le dictionnaire : 
J’ai une encyclopédie chez moi pour regarder des mots nouveaux que je ne 
connaissais pas ou que je n’ai pas l’habitude de voir. (R05, entrevue) 
Les livres de culture générale figurent en bonne place dans les choix de lecture 
des élèves. Plus de la moitié d’entre eux manifestent un grand intérêt pour la littérature, 
en particulier la littérature haïtienne, l’histoire ou des sujets qui leur sont apparentés. 
Certains déclarent lire ces documents pour une « culture générale » : 
J’ai l’habitude de faire un peu de lecture dans un livre de littérature qui se 
trouve chez moi. J’ai aussi l’habitude de lire […] des ouvrages qui peuvent 
enrichir la connaissance de quelqu’un. (R05, entrevue) 
J’ai lu aussi une revue parlant du corps humain. Je commence à noter ce 
qui est plus important. (R07, journal) 
Un autre document apprécié par les participants est la Bible. Les journaux 
révèlent que tous les participants lisent la Bible chaque jour, souvent le soir avant de 
dormir ou le matin avant de commencer sa journée : 
J’aime lire ma Bible avant de dormir. Aujourd’hui, à 21 heures, j’ai lu le 
Psaume 91. (R09, journal) 
Je commence la journée par une lecture que je fais dans ma Bible en Jean 
chapitre 1 du verset 6 au verset 32.  (R02, journal) 
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Le soir, avant de me coucher, je fais ma dévotion en lisant ma Bible. Je 
demande à Dieu de me bénir, de bénir mes parents et mes amis. (R01, 
entrevue) 
Les extraits qui précèdent montrent que nos participants lisent des documents 
variés. Ils indiquent aussi que les participants ne lisent pas nécessairement les mêmes 
types de documents. À ce sujet, les filles et les garçons lisent-ils les mêmes types de 
documents ? Les données recueillies ne nous livrent pas des informations précises sur 
cette question. Cependant, en plus des documents lus, quatre filles sur les cinq de notre 
échantillon mentionnent plusieurs fois dans leur journal ou lors de l’entrevue qu’elles 
lisent un « livre romantique ». Par contre, la cinquième fille semble avoir un autre avis 
sur ce type de livres : 
Lors de la deuxième recréation, de 10h 50 à 11h 10, je fais la lecture dans 
un livre romantique dont le titre est le feu du Désert. (R09, journal) 
J’aime lire les romans et les livres romantiques. J’ai lu plusieurs romans 
tels que l’Amour est ailleurs, le cœur vagabond, la fillette aux femmes. 
Pendant les trois premières recréations, je fais la lecture dans un livre qui a 
pour titre le cœur vagabond. (R10, entrevue) 
Aujourd’hui, je suis allée à la bibliothèque au cours de la 2e recréation. J’ai 
lu le livre Monts et merveilles. Le texte s’appelle un pays à l’envers. (R08, 
journal) 
Pendant la recréation de 20 minutes, je suis allée à la bibliothèque pour voir 
s’il y a de nouveaux livres. J’ai vu des livres romantiques. Comme je ne 
suis pas intéressée par ces livres, je suis partie. (R02, journal) 
Pour ce qui est des garçons de notre étude, aucun type de document ne semble 
sortir clairement du lot des données recueillies. Leur goût de lecture semble éclectique : 
Je lis toujours. Dans les livres d’histoire de mon petit frère qui est en 
certificat, dans les livres de géographie pour préparer l’activité des génies 
en herbe. Je lis aussi la Bible chaque soir. (R07, entrevue) 
239 
    
Sur un plan plus général, la plupart des participants s’intéressent aux ouvrages 
qui leur procurent un bien-être personnel en plus de la « connaissance » qu’ils disent 
en tirer : 
J’aime lire les livres de savoir-vivre pour avoir plus de connaissances […] 
Lors des récréations du matin, je lis un livre avec pour titre Précis du 
savoir-vivre. Dans l’après-midi, je lis le même livre de 14h à 15h 10. (R10, 
journal).  
En arrivant à la maison, j’ai fait une lecture intéressante pour dormir 
tranquillement et calmement. (R04) 
Quand je lis, je connais beaucoup de choses. J’étais plus timide. 
Maintenant, en fréquentant l’Alliance française, je suis devenue plus sûre 
de moi. (R09, entrevue) 
Selon les données analysées, la majorité des participants lisent surtout des 
documents écrits en français. Ceux qui ont été observés en train de lire tenaient un 
ouvrage en français. 
Je lis souvent des livres en français […] En lisant et en parlant en français 
cela enrichit mes connaissances. (R02, entrevue) 
Quand le professeur est absent, je fais une lecture dans un livre de français. 
J’ai un livre de français inépuisable. Je commence à faire des recherches 
sur des sujets que je ne connais pas. (R08, entrevue) 
Cela dit, deux participants déclarent aussi la lecture de documents en créole. 
C’est le cas notamment de la lecture de la Bible en créole, la langue maternelle des 
participants : 
Avant de me coucher, je fais la lecture dans ma Bible en créole. […] Je 
comprends mieux et je me sens mieux en créole. (R07, journal) 
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Par ailleurs, quel est le bénéfice de la lecture pour nos participants ? Quel 
profit en tirent-ils en dehors des retombées sur leurs résultats à l’école ? Notre analyse 
nous permet de constater que pour ces élèves, il y a un plaisir associé à la lecture. Près 
de la moitié des participants déclarent qu’ils lisent par plaisir. C’est dire que pour eux, 
la lecture a un lien avec le plaisir. Ils soulignent que la lecture est une activité qui leur 
fait du bien ainsi qu’il apparaît dans les mots suivants : « j’aime », «pour moi», 
«distraction», « plaisanter» ou «relaxer» : 
La lecture est l’une des meilleures distractions de l’homme de goût. 
J’applique un principe dans ma vie de consacrer une heure chaque jour à 
faire de la lecture. Mon vocabulaire s’est enrichi grâce à la lecture. (R12, 
journal) 
Cela me plaît lorsque je lis parce que la lecture m’aide à bien comprendre 
la langue française. (R07, entrevue) 
Une enquête PISA portant sur lla lecture chez les élèves de 15 ans avance que 
« le plaisir de la lecture est corrélé aux compétences en compréhension de l’écrit » 
(OCDE, 2011b, p. 2). Dans notre recherche, le plaisir associé à la lecture peut aussi 
s’exprimer de différentes manières. Par exemple dans le fait de « regarder un livre », 
de « faire la lecture» et «rien d’autre». C’est le cas de cette participante :  
Après la messe à la salle paroissiale, je retourne chez moi à la Pointe. Je ne 
fais rien d’autre comme activité sauf que je continue la lecture du livre mes 
mots. (R09, journal). 
En plus de la lecture qui occupe une place importante dans la vie des 
participants à l’étude, les données recueillies révèlent que l’autoformation se fait aussi 
par l’intermédiaire d’autres moyens tels que la télévision, les débats et conférences et 
les activités parascolaires. 
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2.1.2 La télévision 
Tous les participants mentionnent, à divers degrés, la télévision parmi leurs 
activités quotidiennes consignées dans leur journal ou dans les entrevues. Près de la 
moitié d’entre eux disent regarder la télévision tous les jours. Ils déclarent que la 
télévision leur permet de se détendre et d’interagir avec les pairs et les enseignants sur 
divers sujets en salle de classe.  
Pendant mes temps libres, je regarde la télévision parce que j’aime faire 
cela. J’aime aussi discuter avec mes amis de ce que j’ai vu. (R04, entrevue) 
Je regarde la télévision de 19h à 21h 30. C’est un film avec pour titre : Ce 
n’est pas ma faute […] Le lendemain, je regarde un feuilleton de 19h 30 à 
20h 30.  (R10, journal) 
De 21h à 22h 30, je regarde à la télévision un match de football opposant 
le Brésil à l’Uruguay. Le Brésil a remporté 1 but à 0. Je suis vraiment 
contente car je suis une fan du Brésil. Après, je discute avec mes amis. 
(R08, journal) 
Les participants disent aussi que la télévision est un moyen de s’informer de 
la vie du pays et de s’instruire de ses réalités. C’est le cas notamment lors de certains 
grands événements comme les élections et la période du Carnaval en Haïti : 
Quand les politiciens parlent à la télévision, ils nous donnent des conseils, 
ils parlent de l’économie du pays et de son développement. Ils présentent 
aussi des activités que les élèves peuvent organiser hors de l’école. Les 
politiciens nous parlent de leur plan économique pour […] les sans-abri, 
les jeunes qui n’ont pas la chance d’aller à l’école. (R01, rencontre à 
l’école) 
Aujourd’hui, je ne suis pas allée à l’église. Je voulais suivre le déroulement 
de l’élection présidentielle à la télévision et à la radio. J’ai appris que dans 
les bureaux de vote plusieurs personnes n’avaient pas les documents  pour 
voter. Dans l’après-midi, j’ai vu à la télévision des candidats et le Président 
du pays qui allaient remplir leur droit civique. (R09, journal) 
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Enfin, certains participants déclarent que la télévision leur fournit un cadre 
pour faire des recherches, pour se former eux-mêmes et donc pour enrichir leurs 
connaissances : 
J’aime regarder la télévision. Parfois les politiciens s’expriment en 
français. J’ai toujours retenu des mots et des phrases. Si je ne comprends 
pas un mot je vais le regarder dans mon dictionnaire. (R06, entrevue) 
J’ai toujours l’habitude de regarder le canal 6. Il présente des émissions 
culturelles et des politiciens qui parlent des activités du pays. C’est le type 
d’émissions télé que j’aime le plus. (R01, entrevue) 
2.1.3 Les débats et les conférences 
Au-delà de l’attirance que peut exercer la télévision comme moyen de 
divertissement ou de distraction, qu’est-ce qui, à la télévision, permet aux participants 
d’améliorer leurs connaissances ou de développer leur curiosité et leur raisonnement? 
Les données analysées montrent que les débats et les conférences suivis à la télévision 
ou en d’autres occasions sont d’autres moyens d’autoformation pour les participants. 
Presque tous en parlent plusieurs fois dans leurs journaux et leur entrevue. Ils estiment 
que les débats offrent des occasions d’« apprendre », de «connaître» et de 
«comprendre» des choses sur la vie en général et sur la vie du pays : 
De 17 h à 20 h, j’ai participé à une belle conférence à l’Alliance française. 
Le conférencier est MM, représentant de RMA de New York. Il a beaucoup 
parlé de la politique sanitaire en Haïti […]  J’explique à ma mère comment 
a été la conférence. (R12, journal) 
Je vais au centre jeunesse de l’église chrétienne du Chalet, de 15h à 17h 5 
avec mon amie E. Plusieurs personnes participent à un débat animé par 
deux personnes. Le thème est la timidité. (R09, journal) 
D’après les données, les débats sont aussi associés aux conférences, aux tables 
rondes, aux concours voire à certains cours. Toutes ces activités donnent lieu à des 
échanges d’idées ou à des discussions qui semblent être des temps de formation. 
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Hormis l’Alliance française, divers autres lieux accueillent ou font la promotion de ces 
moyens d’autoformation : 
Dans l’après-midi, j’ai participé à un club au Primus. Les jeunes ont débattu 
et partagé sur des thèmes intéressants concernant la construction de notre 
chère Haïti. Je n’ai pas regretté d’avoir participé à cet évènement. (R10, 
journal) 
À deux heures, je vais à un cours de caractère dans la maison de l’Espoir à 
la Pointe. Pendant le cours, nous faisons des débats. J’apprends comment 
vivre dans la société […] par exemple être obéissant, ponctuel, attentif, 
responsable, pardonner. Chaque samedi, je prends ce cours pendant deux  
heures. (R12, journal) 
2.1.4 Les activités parascolaires 
Dans le deuxième chapitre, nous avons souligné que la participation aux 
activités parascolaires est un des facteurs sociaux de la réussite scolaire dans les 
couches défavorisées. Les activités parascolaires sont les activités des élèves en dehors 
des périodes officielles de classe (Gouvernement du Québec, 2005a). Selon les données 
recueillies, certains moyens d’autoformation sont de l’ordre des activités parascolaires. 
Les participants rapportent des activités parascolaires variées.  
Cela fait trois ans que je fréquente l’Alliance française. C’est important 
pour moi parce que parfois il y a des […] activités culturelles, des 
personnes qui chantent, qui dansent, qui font beaucoup de choses. (R09, 
entrevue) 
Parmi les activités parascolaires, trois reviennent souvent dans les données 
recueillies auprès de la majorité des participants : les activités culturelles, les activités 
sociales et les activités sportives. Signalons aussi une autre activité de cette catégorie 
qui est certes moins représentative mais néanmoins significative et qui a retenu notre 
attention : la rédaction d’un article dans la revue du collège. 
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La première activité parascolaire qui ressort des données analysées ce sont les 
activités culturelles. Elles sont nombreuses et variées surtout à certains moments de 
l’année scolaire par exemple lors du Carnaval comme cela apparaît dans les extraits 
qui suivent : 
J’ai participé dans beaucoup d’activités avec ma grande sœur dont le point 
production qui est une activité organisée tous les samedis avec la musique 
et la danse. (R09, journal) 
Cet après-midi, je n’ai pas travaillé comme d’habitude sur mes leçons. Je 
préparais la présentation d’un chant dans un concert à l’église NJ. Le titre 
du chant était : glorifie le nom du Seigneur. (R07, journal) 
Aujourd’hui, j’ai participé à un club de 16 h à 18 h. Il y avait de la danse et 
une partie culturelle. J’ai participé seulement à la danse car je m’intéresse 
beaucoup à cela. (R02, journal) 
Ces activités culturelles qui incluent la musique, le chant et la danse 
reviennent souvent dans les discours des participants concernant leurs activités hors 
classe : 
Durant la journée, j’ai fait un peu de musique en me reposant avant d’aller 
travailler avec mes camarades. (R04, entrevue) 
À 8 h, je suis allée dans un cours de piano. Même comme je ne suis pas 
forte, je peux jouer un peu de musique. (R02, journal) 
Quelques participants confient qu’ils aiment la danse, comme spectateurs ou 
comme pratiquants. Toutefois, un seul participant, un garçon, déclare une pratique 
régulière de la danse. Il en parle plusieurs fois dans son journal : 
Je suis dans un club de danse à la P […] Nous apprenons à danser les 
rythmes latino comme le cha-cha, la rumba, la salsa, le merengue. Dans ce 
club de danse, les filles et les gars dansent ensemble. J’aime cela quand 
nous dansons ensemble. (R11, entrevue) 
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L’activité génies en herbe est une autre activité culturelle qui mobilise les 
élèves et récolte leurs faveurs. Cette activité se démarque parmi toutes les activités 
culturelles. Elle est la plus populaire auprès de tous les participants à l’étude. Deux 
d’entre eux affirment leur fierté d’être membre du groupe de génies de leur classe. 
Aujourd’hui, ma classe a organisé une élection pour désigner les candidats 
des génies en herbe […] Je suis arrivée en 3e position. (R02, journal) 
Lors de la première recréation, j’ai participé à une réunion des membres 
des génies en herbe de ma classe dans la bibliothèque de l’école. (R08, 
journal) 
L’activité génies en herbe est organisée tout au long de l’année scolaire en 
dehors des périodes officielles de classe. Elle oppose généralement deux équipes, par 
exemple deux classes. Chaque groupe doit répondre aux questions posées par un jury. 
Le vainqueur est celui qui obtient le plus grand nombre de points à la fin de la partie. 
Les données montrent que les participants à notre recherche y déploient diverses 
stratégies en termes d’acquisition des connaissances, de désir d’apprendre, de curiosité 
ou d’activités d’ordre intellectuel et scolaire. En somme, la préparation aux génies en 
herbe constitue un temps d’apprentissage qui est formel ou informel, qui se prépare 
seul ou en équipe ou en groupe autogéré : 
Je lis les livres de géographie pour préparer l’activité génies en herbe […]. 
Je lis aussi ma Bible pour répondre aux questions des génies en herbe. 
(R07, entrevue) 
Je me suis préparée seule aux génies en herbe. J’ai emprunté un livre de 
connaissances générales à un ami pour me préparer. (R04, journal) 
J’ai fait de la lecture avec mon ami P à la bibliothèque du petit séminaire. 




Dans les entrevues avec les élèves, certains d’entre eux déclarent qu’il y a un 
transfert qui s’opère de manière diffuse entre cette activité et leur vie personnelle, 
sociale et scolaire notamment en ce qui concerne leurs performances à l’école : 
Grâce aux génies en herbe, je peux répondre à certaines questions dont je 
ne connaissais pas les réponses avant […]. On ne sait jamais tout. (R08, 
entrevue) 
J’ai participé à une activité des génies en herbe. Cette activité est vraiment 
importante parce qu’elle nous aide, mes camarades et moi, à tester nos 
connaissances. (R02, journal) 
La majorité des participants déclarent se préparer aux génies en herbe en lisant 
des documents en rapport avec les questions qui sont souvent posées lors de cette 
activité : 
J’ai un guide des génies. Il y a un camarade de classe qui possède plusieurs 
feuillets des génies. Nous regardons ces documents ensemble pour nous 
préparer au match des génies […] Une autre élève me pose des questions 
et je réponds. Quand je lui pose les questions, je mémorise les réponses. Je 
donne les feuilles à un autre élève pour me poser des questions. (R02, 
entrevue) 
Deux participants mentionnent qu’ils se préparent aux génies en herbe en 
consultant quelques fois Internet : 
Pour les génies en herbe, j’étudie quelques définitions que j’ai trouvées 
dans un dictionnaire d’Alain Rey pendant 1 h 30. Après cela, je vais à 
l’Internet de 19 h à 20 h 30 pour rédiger un devoir et chercher d’autres 
réponses aux questions des génies en herbe. (R12, journal) 
Le deuxième groupe d’activités parascolaires qui se dégage des données 
analysées concerne les activités sociales. La principale d’entre elle est la participation 
au comité de la classe. Viennent ensuite, la participation aux clubs, aux associations 
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chrétiennes ou aux mouvements d’action catholique, les soirées dansantes ou 
récréatives et les fêtes.  
Le comité de classe est une structure d’auto-organisation importante au sein 
de l’école où s’est effectuée notre collecte des données. Les élèves y assurent 
différentes responsabilités et en tirent certains bénéfices comme l’amour de l’école, le 
respect des autres et la capacité de développer un raisonnement. De ce fait, le comité 
de classe est un moyen d’autoformation non négligeable. Des douze participants à 
l’étude, neuf sont membres du comité de leur classe. Généralement, ils sont élus par 
leurs pairs. Cela contribue à leur estime de soi. Leur participation témoigne de leur 
implication en classe et dans l’école : 
J’ai été encore en réunion avec le comité de ma salle de classe à la 
bibliothèque de l’école pendant la recréation de 9h 50. (R06, entrevue). 
À la deuxième recréation, j’étais en réunion avec le comité de ma classe 
pour faire le point sur le jeu de correspondance qui commencera lundi. 
(R04, journal) 
Durant les récréations de ce jour, je participe à une réunion des quatre 
présidents des classes de 3e. (R12, journal) 
La participation dans des clubs, des associations et des mouvements fait 
également partie des activités sociales. Plus de la moitié des participants déclarent leur 
engagement dans ces structures d’animation et de formation dont la plupart sont 
rattachées aux églises qu’ils fréquentent : 
De 15h 30 à 16h 30, je vais à la réunion du Mouvement eucharistique des 
jeunes. Nous parlons des attitudes du jeune responsable. (R11, journal) 
Je participe à une réunion de groupe de formation liturgique de mon église 
de 8 h 30 à 10 h. Je suis lecteur pendant les messes. (R01, journal) 
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Tous les participants soulignent au moins une fois leur participation à une 
soirée récréative. Ces activités sociales ont souvent lieu en fin de semaine ou en période 
des fêtes : 
Je suis allé à une retraite. Après, je me rends à une journée récréative 
organisée par le club jeunesse dont je suis membre. (R07, journal) 
Les activités sportives sont une autre activité parascolaire qui a beaucoup de 
succès. Près de la moitié des participants mentionnent la pratique d’une activité 
sportive. De plus, tous déclarent leur participation en tant que spectateurs aux parties 
de football organisées en dehors des classes dans leur école ou au quartier. Les activités 
sportives pratiquées par les filles ou les garçons sont individuelles mais souvent 
collectives : 
Le samedi matin, je me réveille tôt. Je vais jouer au volley-ball avec mes 
amis. Je me suis bien amusée. (R09, journal) 
J’ai fait du sport au petit séminaire pendant 30 minutes. Après, j’ai continué 
avec mes études. (R12, journal) 
Après la dévotion, je me mets en tenue de sport. Mes amis et moi nous nous 
rendons à la Pointe pour un marathon. (R12, journal) 
Enfin, la rédaction d’un article pour la revue de l’école constitue la quatrième 
activité parascolaire identifiée dans les données. Dans les journaux et les entrevues, 
cinq participants déclarent avoir participé à cette activité, soit de leur propre initiative, 
soit à la demande d’un enseignant. Les participants déclarent que cette activité est 
formatrice, qu’ils en tirent du bénéfice pour leurs études et pour leur développement 
personnel : 
Je m’amuse à écrire des textes poétiques en occupant les espaces vides. J’ai 
produit un beau texte pour la revue Le Phare avec pour titre : Litanie des 
écoliers. (R02, journal) 
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J’ai développé mes idées en essayant d’analyser quelques maximes pour le 
journal le Phare. J’ai écrit un petit texte sur la maxime on a souvent besoin 
d’un plus petit que soi. (R12, journal) 
Maître D a choisi les élèves assis aux derniers rangs pour écrire un article 
pour la revue Le Phare. J’ai commencé à écrire mon article dont le titre est 
la timidité chez un individu. (R09, journal) 
En conclusion, les retombées de l’autoformation sur le plan de la réussite 
scolaire des élèves participants sont réelles. Ils sont fortement engagés dans un large 
éventail d’activités qui contribuent à leur autoformation. Les données recueillies 
montrent que cette "formation par soi-même" a des retombées positives à divers 
niveaux dans la vie des participants et d’abord sur leurs apprentissages. Par exemple, 
en ce qui concerne la lecture : « cela me plaît lorsque je lis parce que la lecture m’aide 
à bien comprendre la langue française» (R12, entrevue) et aussi, «après la lecture, je 
saisis les mots que je ne connaissais pas» (R08, journal). Les retombées de 
l’autoformation sont de divers ordres : l’apprentissage en général, l’apprentissage du 
français notamment la communication orale et la gestion du temps d’étude. 
En premier lieu, l’autoformation a des effets positifs sur l’apprentissage en 
général. Les propos des élèves font état des transferts qu’ils font entre la lecture et leurs 
études ou des bénéfices qu’ils en tirent dans le sens de leur réussite scolaire :  
La lecture me fait connaître beaucoup de choses. Je connais des mots 
nouveaux. Avant-hier j’ai vu dans un livre le mot sosie que je ne 
connaissais pas. Ce mot signifie deux personnes qui se ressemblent. (R08, 
entrevue) 
Le génie en herbe a une grande importance pour les élèves parce qu’il peut 
nous aider à connaître des choses que nous n’avons pas vues en classe et 
des choses qu’on ne peut pas entendre. (R02, entrevue) 
En second lieu, les retombées de l’autoformation concernent l’apprentissage 
du français. Ce bénéfice est en relation notamment avec les activités de lecture, les 
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débats et la télévision. Une maîtrise du français favorise la réussite dans les activités 
scolaires. Cela apparaît important dans un contexte où la langue maternelle, le créole, 
est la langue d’usage au quotidien tandis que le français est la langue d’instruction : 
La lecture est très importante pour les étudiants. Parce qu’il y a des mots 
que je ne connaissais pas et pendant que je lis, j’apprends des mots. La 
lecture me permet aussi de bien parler le français. (R02, entrevue). 
La plupart des participants notent que les activités parascolaires auxquelles ils 
participent ont des retombées positives dans la réalisation des activités scolaires : 
Oui cela m’aide de faire la lecture car je peux terminer de lire un livre et 
arrivée à l’école je trouve des mots nouveaux. (R04, entrevue)  
Enfin, l’autoformation soutient la communication orale. L’OCDE (2011b) 
souligne que « les élèves qui lisent quotidiennement par plaisir ont tendance à obtenir 
de meilleurs résultats aux évaluations PISA » (p. 1). Les participants semblent en être 
conscients. Certains consacrent du temps à la lecture. Ils déclarent en tirer des gains 
dans leurs apprentissages, dans la communication écrite et orale : 
La lecture fait partie des facteurs qui m’aident à réussir dans mes études. 
Elle m’aide à réussir parce que lire me fait comprendre. Tous les livres que 
j’utilise à l’école sont écrits en français sauf le livre d’espagnol. La lecture 
m’aide à comprendre le travail demandé par les enseignants. (R11, 
entrevue). 
De même, il y a un réinvestissement de l’autoformation dans la vie de tous les 
jours par exemple en termes de savoir, de savoir-faire et de savoir-être. Ces savoirs 
contribuent à la reconnaissance sociale des élèves et donc à leur estime de soi. 
La lecture m’apporte quelque chose. Elle me permet de bien articuler mon 
langage. C’est par exemple le cas de la diction. (R08, entrevue) 
La lecture a beaucoup d’importance non seulement pour mes études mais 
pour ma vie. Quand je lis, j’enrichis mes connaissances. Il y a des 
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recherches que le professeur n’a jamais faites avec moi et dans un ouvrage 
je peux les voir, les apprendre et les mémoriser. (R12, entrevue). 
2.2 La capacité à apprendre 
La capacité à apprendre est la deuxième catégorie principale qui émerge de 
l’analyse des données brutes. Comme l’autoformation, la capacité à apprendre est 
présentée en trois parties. D’abord, une définition de la capacité à apprendre ; ensuite, 
l’énoncé de ses propriétés au regard des données analysées ; enfin, les retombées de la 
capacité à apprendre au plan de la réussite scolaire. Les observations, les entrevues et 
les journaux personnels montrent que la capacité à apprendre est un ensemble de 
processus et de stratégies mis en œuvre par les élèves participants pour leurs études. 
Elle correspond à une démarche active.  
Concernant la définition de la capacité à apprendre, rappelons que notre étude 
est basée sur l’idée que la réussite scolaire est une construction des participants. Dans 
cette perspective, la capacité à apprendre s’inscrit par exemple dans les propos de deux 
participants. Le premier décrit le type d’élève qu’il estime être : 
Je suis un élève qui est toujours en recherche, qui veut toujours apprendre. 
Un élève qui a un très bon désir. Je suis aussi un élève attentif, c’est-à-dire 
un élève qui surveille, qui travaille et étudie […] Un élève qui surveille les 
gestes du professeur pour adapter ce qu’il apprend. Je suis attentif en classe 
et je reste auprès du professeur pour capter ce qu’il dit. (R06, entrevue) 
De son côté, le deuxième participant explicite une autre stratégie, apparentée 
à la capacité à apprendre, qui soutient ses activités scolaires au quotidien : 
Ce qui m’intéresse c’est de prendre connaissance d’une notion avant le 
professeur, c’est-à-dire d’être en avance. Comme il enseigne l’Humaniste, 
j’étudie mes leçons jusqu’à la Réforme. Quand il arrive sur la Réforme, je 
n’aurai pas des difficultés à comprendre ce qu’il présente. (R05, entrevue) 
Quelques observations en salle de classe illustrent cette capacité. Pendant le 
cours de littérature haïtienne en 3e C, l’élève R09 prend en note le résumé du cours écrit 
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au tableau. Son livre et son cahier sont ouverts sur son pupitre. Le fait de se concentrer 
(« capter ») les enseignements présentés en classe, la révision de ses leçons au jour le 
jour et l’anticipation des questions que l’enseignant va soumettre à l’examen, par 
exemple en consultant les vieux cahiers des élèves plus avancées sont des attitudes qui 
définissent la capacité à apprendre.  
La capacité à apprendre nous renseigne sur les moyens mobilisés par les élèves 
haïtiens participants, au plan de l’engagement cognitif et de la participation, pour 
réaliser avec succès leurs activités à l’école et en dehors de l’école. Nous avons observé 
un travail en groupe au petit séminaire de la ville. Lorsque l’élève R12 n’est pas au 
tableau, il fait des commentaires sur le travail présenté au tableau. Il écrit dans son 
cahier les exercices corrigés au tableau. Il note les schémas et l’enchaînement de la 
résolution des problèmes. Dans une autre équipe de travail, l’élève R08 va au tableau 
la plupart du temps. Quand elle est assise, elle écrit dans un cahier les réponses des 
exercices du groupe. Avant d’aller au tableau, elle écrit l’énoncé du problème comme 
par exemple calculer l’hypoténuse. Les journaux et les entrevues des participants sont 
riches d’informations au sujet de la définition de la capacité à apprendre : 
Quand je suis en classe, je note souvent les idées importantes que le 
professeur écrit au tableau […] Les professeurs reviennent souvent sur les 
notions importantes. Parfois encore, le professeur lui-même nous dit ce qui 
est important. Il faut l’étudier. Je note cela. (R01, entrevue) 
Pendant 2 à 3 h de temps dans l’après-midi, j’ai regardé un devoir de 
littérature haïtienne pour bien réfléchir et mieux voir comment je vais le 
faire. (R07, journal) 
Premièrement au plan cognitif, la capacité à apprendre correspond à diverses 
démarches d’ordre intellectuel déployées par la majorité des participants quand ils 
réalisent des travaux scolaires. Le fait d’écouter, de résoudre seul ou en groupe des 
exercices, d’étudier des leçons avec le souci de comprendre sont dans ces démarches: 
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Quand le professeur présente son cours, je reste calme pour écouter ce qu’il 
dit car un dicton dit qu’en écoutant avec le silence on trouvera et on captera 
plus d’informations […]. (R04, entrevue) 
Le samedi, vers 9 h, je me rends au collège. Des élèves participent au cours 
de répétition payant de mathématiques. Pendant la pause, je vais emprunter 
le cahier d’un élève pour copier les exercices corrigés. À mon retour à la 
maison, je refais ces exercices de mathématiques. (R10, journal) 
Deuxièmement concernant la participation, la capacité à apprendre est la mise 
en œuvre d’attitudes et d’aptitudes favorables à la réalisation réussie des activités 
scolaires. Les propos des participants suggèrent que cette capacité correspond à un 
désir affirmé d’obtenir de bons résultats à l’école. En cela, la capacité à apprendre est 
une démarche active. 
Je suis un élève intelligent […] Un élève qui a la capacité d’apprendre, qui 
fait des recherches. Je suis aussi un élève qui étudie, travaille, demande aux 
plus grands pour acquérir des expressions et des conseils pour apprendre. 
Je suis un élève qui ne néglige pas d’apprendre. (R01, journal) 
Lors d’une observation en classe de 3e C, R09 suggère à son enseignant de 
français de faire le cours de littérature au lieu de l’étude de texte afin de «d’aider les 
élèves à mieux comprendre certains concepts vus en classe et à bien réviser pour 
l’examen de l’étape 1 ». 
La capacité à apprendre veut dire aussi «capter des choses» dans l’école et en 
dehors de l’école, quand on travaille seul ou en équipe. Concernant la capacité à 
apprendre, les données montrent à la fois la complexité et l’originalité de la réussite 
scolaire des participants. Nous avons une idée de cela en observant des travaux en 
groupe dans une classe, après le temps de classe. L’élève R10 résout un exercice de 
mathématique au tableau et l’explique à deux de ses camarades qui n’ont pas compris 
l’exercice. Les explications se donnent en créole. Puis, R08 change de classe et se joint 
à une autre équipe qui travaille les sciences. De temps en temps, elle prend en note le 
254 
 
corrigé d’un exercice. Pour saisir la démarche d’apprentissage de l’élève R08, je lui 
pose quelques questions : 
Chercheur : Pourquoi ne copies-tu pas tous les exercices corrigés ? 
Élève R08 : Nous avons déjà fait certains de ces exercices en salle classe. 
Chercheur : J’ai observé que tu prends peu de notes. Tu écris peu. 
Élève R08 : Si j’écris. J’écris certains exercices corrigés. 
Chercheur : Si tu ne notes pas toutes les réponses des exercices comment 
fais-tu pour étudier? 
Élève R08 : J’essaye de comprendre ce que je fais. Je travaille seule à la 
maison. Je travaille en groupe avec ma cousine et avec mes amies. 
La capacité est une aptitude. Dans notre étude, il s’agit de l’aptitude à 
apprendre ou à réaliser avec succès des travaux scolaires. En d’autres termes, la 
capacité à apprendre est l’aptitude de l’élève à comprendre, à réaliser avec le succès 
attendu par l’institution scolaire diverses activités scolaires. Dans une perspective 
ethnométhodologique, la capacité renvoie aussi à la compétence en termes de savoir, 
de savoir-faire et de savoir-être en relation avec le travail scolaire. Par exemple, l’élève 
sait comment apprendre une leçon ou préparer efficacement un examen. Les journaux 
et des entrevues rendent compte des actions des participants dans ce sens : 
J’ai passé 1h 30 à l’Internet pour faire des recherches afin de rédiger le 
devoir en littérature haïtienne que maître JC nous a donné. (R11, journal) 
Je vais à l’école de 8h à 15h. Je retravaille une notion de mathématique que 
mon frère a déjà travaillée avec moi. (R09, journal) 
255 
    
Pour bien étudier des formules de mathématiques, je commence à bien 
regarder, à bien lire. Parfois, j’ai l’habitude de réécrire les formules cinq à 
dix fois pour faciliter ma compréhension. Et là, je parviens à les retenir. 
(R01, entrevue) 
Sur la cour de l’école, trois mois après le début de la collecte des données, 
l’élève R06 nous a posé la question suivante : « tu as choisi combien d’élèves ?». 
Réponse : « j’en ai choisi douze ». Réaction de R06 : « tu as choisi les plus capables ». 
Il voulait signifier ainsi que nos participants sont des élèves qui occupent les premières 
places en classe selon la moyenne d’étape et la moyenne annuelle : 
Une élève compétente est une élève qui est géniale dans toutes les matières 
qui sont au programme de ses études […] C’est une élève très attentive et 
respectueuse des consignes des professeurs. (R08, journal) 
Pour nos participants, l’élève capable est celui qui développe des attitudes et 
des stratégies efficaces pour apprendre avec succès : 
J’écoute avant d’écrire. Si j’écris pendant que le professeur parle, je ne 
comprends pas. Car, les paroles s’en vont mais les écritures restent. C’est 
pourquoi, j’ai l’habitude d’écouter le professeur avant d’écrire. (R05, 
entrevue) 
En résumé, la catégorie capacité à apprendre présente les attitudes et les 
processus mentaux mobilisés par l’élève. Nous y trouvons l’écoute active, la quête de 
la compréhension et l’esprit de recherche. Nous représentons schématiquement la 




Figure 7 – Les propriétés de la capacité à apprendre 
 
Les propriétés de la capacité à apprendre caractérisent le fait que, dans les 
situations d’apprentissage ou de réalisation de ses études, l’élève est capable, entre 
autres, de faire silence, d’être attentif, de poser des questions, de mémoriser ou 
d’argumenter. Ces propriétés sont aussi en relation, selon les données, avec d’autres 
stratégies ou d’autres routines comme le fait d’anticiper, de sélectionner, de réviser ses 
leçons au jour le jour. 
2.2.1 L’écoute active 
La capacité à apprendre des participants se manifeste d’abord dans leur 
attitude d’écoute. Cette écoute est active en ce sens que l’élève agit pendant qu’il écoute 
l’enseignant ou les pairs, ou pendant qu’il étudie ou travaille seul. Lors d’un cours de 
biologie en 3e B, nous avons observé les attitudes de quatre participants que nous 
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Tableau 13 
Les attitudes des participants par rapport à l’écoute active 
Nom Attitudes Interactions 




Prise de notes 
R05 Écrit beaucoup, 
les yeux fixés au 
tableau. 




tout le temps. 
Écrit tout ce 
qui est au 
tableau. 
R07 Parle quelques 
fois avec ses 
voisins, donne des 
idées à haute voix. 
Prête son livre 
et son cahier de 
notes à sa 
voisine. 
Se lève et 




notes dans son 
cahier et son 
livre. 
R08 Lève souvent la 
main pour 
exprimer une idée. 
Souffle une 
réponse à ses 
voisins après 
une question de 
l’enseignant 
Répond à deux 





livre et écrit 
dans son 
cahier. 
R09 Sa tête est posée 







fois sur sa 
voisine qui lui 
parle. 
Répond à voix 
basse à une 
question de 
l’enseignant. 
Écrit dans son 
cahier et dans 
son livre. 
 
L’écoute s’observe dans la classe ou lorsqu’un élève réalise des tâches 
scolaires seul ou en groupe. Mais qu’est-ce que l’écoute en général et en particulier 
dans le contexte de notre étude? Comment se traduit l’écoute en classe? Comment se 
manifeste-t-elle quand l’élève étudie à la maison ou travaille avec ses pairs?  
Au regard des données analysées, nous comprenons que l’écoute est une 
centration sur la tâche lorsque cette tâche consiste à comprendre et à mémoriser les 
explications de l’enseignant. Cette centration est favorisée par les attitudes que nous 
venons d’énoncer et qui sont observées chez plus de la moitié des élèves participants 
en salle de classe. Par exemple, lors d’un cours de sciences sociales en 3e A, l’élève 
R02 prend des notes. Ses yeux sont rivés sur l’enseignant. Elle est silencieuse, ne parle 
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pas avec les voisins. De son côté, R04 assise au premier banc note dans son cahier ce 
qui est écrit au tableau. Elle regarde tout le temps l’enseignant. Elle n’a pas adressé la 
parole à ses voisins pendant la leçon. 
Dans le contexte de notre étude, la première caractéristique de l’écoute active 
est l’écoute de soi. Selon nos participants, l’écoute de soi implique généralement le 
silence, la quiétude, l’absence de bruit, la tranquillité ou le calme. Cette attitude 
concerne l’écoute de soi-même lorsque le participant réalise une activité scolaire. Une 
majorité des participants admet recourir à ces stratégies, variables selon les situations, 
quand ils étudient : 
Pour étudier les formules je monte sur le toit de la maison. Je commence à 
bien lire les formules et j’arrive à les retenir. Parfois je monte sur le toit de 
la maison car il n’y a personne. Étant seule, je peux étudier davantage car 
il n’y a pas de bruit. Personne ne me dérange. Je vais bien étudier. (R04, 
entrevue) 
Pour bien étudier, je monte sur le toit de ma maison et je reste dans un coin 
où il n’y a pas de bruit […] Parfois je suis bien concentré parce que je me 
suis installé seul dans un coin où il n’y a pas de bruit. (R011, journal) 
Le silence favorise le calme et la quiétude. La recherche de la tranquillité est 
un moyen d’appropriation des connaissances et semble être une pratique courante des 
élèves participants à l’étude : 
J’étudie seul à la maison. Cela veut dire que pour étudier il faut être dans 
un lieu calme où il n’y a pas de bruit […] Il ne faut pas travailler dans un 
lieu où il y a du bruit. (R07, journal) 
Nos participants croient que le fait d’étudier dans un lieu tranquille favorise 
la centration sur le travail à faire et les dispose mieux envers la tâche à réaliser, que ce 
soit une lecture à faire ou un exercice à compléter. Ils recherchent souvent le silence et 
la tranquillité notamment quand ils étudient seuls : 
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Quand j’étudie, je vais dans un endroit très calme où il n’y a pas de bruit 
pour mieux apprendre mes leçons mais aussi pour reposer mes nerfs. (R01, 
journal) 
Pour mieux capter les notions, je me mets dans ce que je fais. Si j’étudie 
les sciences sociales, je me mets dans l’étude sans faire du bruit. Pendant 
que j’étudie, je ne fais rien d’autre […] Parce que si on me dérange quand 
j’étudie cela va me donner des problèmes pour capter les leçons. (R06, 
entrevue) 
En plus de l’écoute de soi, l’écoute active se manifeste dans les interactions 
avec les pairs en groupe d’étude. C’est l’écoute des pairs. Un participant explicite 
l’attitude qu’il adopte pour favoriser sa rétention quand un camarade présente un travail 
dans son groupe d’étude : 
Je reste un peu inanimé pour ne pas faire de mouvements. Cela veut dire 
que je reste en silence pour comprendre, pour mémoriser ce que mon 
camarade fait. (R07, entrevue) 
L’écoute des pairs se fait aussi en situation d’entraide. Pour aider des 
camarades qui éprouvent des difficultés à saisir une matière ou pour se faire aider eux-
mêmes, les participants suggèrent l’écoute, le calme et le silence comme moyens de 
succès de l’activité : 
Pour aider les élèves qui ne comprennent pas ce que le professeur présente, 
j’argumente en leur disant de rester en silence, d’écouter le professeur, de 
ne pas porter attention aux autres élèves qui bavardent ou aux élèves qui ne 
les aident pas à comprendre une question. (R09, entrevue). 
 L’écoute de l’enseignant est une autre manifestation de l’écoute active. C’est 
l’écoute dans le contexte des interactions élèves-enseignant. C’est notamment en salle 
de classe que l’écoute des enseignants est une stratégie privilégiée par les bons élèves 
haïtiens participants : 
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Pendant les cours, j’écoute les professeurs qui parlent car si je parle en 
même temps qu’eux je risque de prendre des notes sans rien comprendre. 
Quand le professeur parle il y a peut-être des questions qui reviendront à 
l’examen. Je ne pourrai pas y répondre si je ne l’écoute pas. (R02, entrevue) 
Lors des observations en classe, nous avons aussi remarqué que les 
participants recherchent le calme. Par exemple, lors d’une observation en 3e D, 
l’enseignant de français a quitté la salle de classe 10 minutes avant la fin du cours. 
Pendant son absence, l’élève R12 s’est isolé dans un coin de la classe pour résoudre un 
exercice de mathématiques avec ses deux voisins qui l’ont sollicité.  
Les discours de nos participants renseignent sur le fait que l’écoute active est 
favorisée par le silence et l’attention. Ces deux attitudes reviennent dans les journaux 
et les entrevues. Elles ressortent aussi des observations directes sur le terrain. Lors d’un 
cours de mathématiques en classe de 3e B, l’élève R06 a répondu oralement à plusieurs 
questions posées par son enseignant et aussi par ses pairs. Il travaille en silence, seul et 
vite. Par deux fois, R06 s’est levé et est allé montrer les exercices résolus à son 
enseignant. 
Selon nos participants, un des moyens qui favorise l’écoute en classe est le 
silence. Ils considèrent que c’est un moyen payant pour les apprentissages. La majorité 
des participants mentionnent une attitude de silence quand ils étudient leur leçon. En 
général, le silence intervient quand ils étudient seuls, souvent à la maison mais aussi 
dans un lieu public qui offre l’électricité. Nous avons indiqué dans la section précédente 
qu’environ la moitié de nos participants respectent la loi du silence en classe quand 
l’enseignant est absent. Toutefois, tous les participants n’adoptent pas le silence en tout 
temps. C’est par exemple le cas de l’élève R11 en classe de 3e D. Pendant que maître 
E présente un cours d’espagnol, l’élève R11 parle avec ses voisins. Son cahier est 
fermé. Il dit avoir oublié son livre d’espagnol. Mis à part ce contre-exemple en salle de 
classe, la majorité des participants admettent que le silence est une attitude favorisant 
la réalisation de leurs activités scolaires : 
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Étudier c’est quand je reste tout seul dans un endroit. Je prends mon livre 
et mes cahiers, je commence à lire mes leçons. C’est ainsi que je mémorise 
quelques notions. (R09, entrevue) 
L’attention est un autre moyen pour écouter efficacement les enseignants. 
Suite aux idées qui précèdent, une autre élève explicite ce qui l’aide non seulement à 
bien comprendre mais à vite comprendre les explications du professeur en classe : 
Quand le professeur explique, je reste calme et attentive pour écouter et 
capter ce qu’il dit, sans prendre des notes. S’il donne des notes et s’il parle, 
je préfère écouter et prendre des notes après. (R04, entrevue) 
Pour la majorité des participants, l’écoute, l’attention et le silence sont des 
aspects importants de la capacité à apprendre considérée en tant que facteur favorisant 
la réussite scolaire. L’attention est une attitude d’éveil. De ce fait, elle est un pilier de 
l’écoute active : 
Toute la journée, j’ai été très attentif aux explications des professeurs. J’ai 
écouté attentivement les exemples qu’ils ont donnés pour faire les devoirs 
après l’école. (R12, journal) 
Souvent, je m’assois à l’avant de la classe pour prêter davantage attention 
aux explications des professeurs. (R02, entrevue) 
Par ailleurs, la majorité des participants déclarent qu’écouter leurs enseignants 
permet de mieux saisir la matière, de comprendre ou de réaliser une tâche scolaire. Ils 
estiment que c’est par l’écoute qu’ils peuvent rester attentifs en classe : 
Je dois être attentive et ne pas m’occuper des autres élèves qui disent par 
exemple des sottises dans la classe. Mon esprit est toujours dans la classe. 
J’ai seulement la voix du professeur qui chante dans mes oreilles. (R08, 
entrevue) 
L’expression « ne pas s’occuper des autres élèves » manifeste une attitude de 
silence, d’écoute et de centration sur la tâche scolaire. Selon les données recueillies, 
262 
 
l’écoute implique l’attention, le silence, le calme quand l’enseignant parle et la 
mobilisation sur le travail à faire. Comme telle, l’écoute est une centration sur les 
apprentissages et favorise la réussite. 
Il ressort que l’attention et le silence aident à la centration sur les activités qui 
se déroulent en salle de classe ou à la maison. Les discours de nos participants montrent 
que l’écoute peut être considérée comme une centration sur l’activité scolaire qui se 
déroule. Il s’agit d’une véritable mobilisation dans l’apprentissage au moment présent : 
Pour comprendre, je suis attentive quand le professeur enseigne et mon 
esprit est toujours dans la classe. Je ne m’occupe pas des autres élèves qui 
font des blagues en même temps que le professeur travaille. Je suis toujours 
attentive pour bien écouter ce que le professeur dit et fait. (R011, entrevue) 
Tout en se montrant attentifs et concentrés sur les activités qui se déroulent en 
salle de classe, la majorité des participants admettent qu’ils restent actifs. Par exemple, 
lors des observations, plusieurs d’entre eux posent des questions ou répondent aux 
questions : 
J’écoute le professeur qui parle. Mais si je ne comprends pas je lui demande 
de reprendre pour moi. Les fois que tu as l’habitude de me voir, j’ai compris 
ce que le professeur a fait c’est pourquoi je ne demande pas au prof de 
m’aider. (R05, entrevue) 
Les observations en classe permettent de percevoir l’importance de certaines 
attitudes en relation avec l’écoute active que démontrent nos participants. Par exemple : 
l’élève dépose son matériel sur son pupitre au début du cours ; il regarde ce que fait 
l’enseignant et il écoute ce qu’il dit ; il ne répond pas à son voisin qui essaye de le 
distraire ; il lève la main pour répondre à une question ou pour poser une question. 
Il ressort alors que l’écoute active est une stratégie utilisée par nos participants 
pour réussir à l’école. Elle est constitutive de leur capacité à apprendre, notamment 
parce que la centration active et prolongée sur la tâche en classe, pendant l’étude à la 
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maison ou lors des travaux en groupe avec les pairs ne va pas de soi. Par ailleurs, 
pendant qu’ils écoutent l’enseignant, nos participants restent actifs. L’écoute permet de 
développer des attitudes favorables à la réussite scolaire comme le calme, l’attention et 
l’effort pour « capter » les explications : 
J’écoute avec attention la lecture des notes de littérature française faite par 
le professeur. J’essaie de comprendre une fois ce qu’il dit. (R07, journal) 
La centration sur la tâche et l’écoute de soi-même impliquent une maîtrise de 
soi pour rester présent tout au long du déroulement de la leçon. L’écoute signifie mettre 
toute son attention sur ce que disent et font l’enseignant ou les pairs pendant la leçon 
ou lors des travaux scolaires à l’école ou en dehors de l’école. Les verbes « capter » et 
«saisir» qui reviennent dans les propos des participants à l’étude mettent en lumière le 
projet de l’élève qui écoute et son aptitude à réaliser ses activités scolaires. Il ressort 
que l’écoute active influence positivement la réussite à l’école : 
J’aime poser des questions […] Quand un professeur est en train de 
travailler, je suis attentivement. J’aime aussi aller au tableau pour rédiger 
l’exercice que le professeur a donné. J’ai toujours obtenu une bonne note 
pour la majorité des matières en classe. (R12, entrevue) 
À travers l’écoute active démontrée par nos participants dans la réalisation de 
leurs tâches scolaires, en classe ou ailleurs, nous pouvons dire que la capacité à 
apprendre est une caractéristique d’un élève engagé au plan cognitif et de la 
participation dans ses études. À ce titre, cette capacité contribue à la réussite scolaire. 
2.2.2 La quête de la compréhension 
La capacité à apprendre se traduit aussi dans la quête de la compréhension par 
les participants. La compréhension fait partie de l’arsenal de leurs stratégies et des 
routines mises en œuvre pour réussir à l’école : « C’est ma qualité. Je comprends très 
vite même s’il y a des matières ou des exercices difficiles. Mais je comprends vite » 
(R02, entrevue). Il ressort que la compréhension est une quête incessante et diversifiée. 
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Elle se caractérise par diverses pratiques. Voyons cela dans deux extraits relatifs aux 
leçons de biologie et de littérature : 
Lorsque je lis une leçon la première fois, je cherche à comprendre. Je lis 
une deuxième fois pour mieux saisir. Puis, je laisse la leçon que j’ai étudiée. 
Après, avec ma tête, je fais exprimer les mots pour vérifier si j’ai compris. 
(R11, entrevue) 
La littérature française n’est pas à apprendre par cœur, c’est-à-dire à étudier 
pour mémoriser. Il faut comprendre. Il ne s’agit pas de donner des réponses 
toutes faites. Il faut interpréter ce qu’on étudie. (R10, journal) 
Ces deux participants manifestent des stratégies d’apprentissage de l’ordre de 
la compréhension. Pour la majorité des participants, les stratégies de compréhension 
sont variées. La quête de la compréhension lors de l’exécution des activités scolaires 
signifie aussi déchiffrer un texte pour le saisir ou l’entendre profondément. 
Comprendre veut aussi dire « percevoir le sens de » ou « déchiffrer, décoder 
(comprendre), entendre (écoute), interpréter, saisir, traduire » (Rey-Debove et Rey, 
2006, p. 494). Rappelons que pour expliciter leurs apprentissages, tous les participants 
emploient les verbes travailler et étudier. Ces verbes caractérisent leur quête de la 
compréhension. Ils sont récurrents dans tous les journaux, dans les entrevues et lors de 
nos observations directes : 
Après l’école, j’ai passé le reste de la journée à étudier et à travailler les 
exercices de mathématiques sur un morceau de papier. (R07, journal) 
J’ai travaillé les mathématiques pendant 2 à 3 h de temps. Puis, j’ai étudié 
le vocabulaire d’espagnol et d’histoire. (R10, journal) 
La première attitude qui soutient l’acte de comprendre est de travailler, c’est-
à-dire de faire les efforts nécessaires pour réussir ce qu’on fait. Pour tous nos 
participants, l’action de travailler correspond en particulier aux « matières de chiffres 
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» soit les mathématiques, les sciences et la chimie. Quand nos participants travaillent, 
ils cherchent à comprendre. Généralement, ils travaillent avec d’autres : 
Le samedi, vers 9h 30, je suis allé au collège pour voir s’il y a des élèves 
qui travaillent. Je vois des élèves qui suivent un cours particulier payant de 
mathématique de Maître G. Il m’a permis de suivre le cours. (R10, journal) 
Nos participants admettent travailler les matières de chiffres parce qu’elles 
« donnent plus de points » (R05, observation hors de la classe). Ceci montre qu’ils ont 
compris les codes de leur système éducatif et les attentes du personnel enseignant : 
Je travaille chez moi en compagnie de N de la 3e A. Nous travaillons très 
bien en paix et en silence. (R12, journal). 
J’ai travaillé les mathématiques pendant une heure au petit séminaire avec 
mon ami P. (R01, journal) 
La deuxième attitude qui soutient l’acte de comprendre est l’acte d’étudier. 
Cela veut dire qu’apprendre signifie comprendre, travailler mais aussi étudier. 
Comprendre veut dire capter des choses quand on étudie seul, avec un camarade ou son 
groupe de travail. La capacité d’apprendre signifie aussi la capacité de capter des 
choses, de savoir ce qu’on fait. Ainsi, la capacité à apprendre peut aussi être comprise 
comme la capacité d’étudier. Selon les données analysées, étudier est un processus 
mental associé à la compréhension. La majorité de nos participants considèrent 
qu’étudier veut dire apprendre seul et apprendre par cœur en essayant de comprendre 
ce qu’ils apprennent. L’action d’étudier caractérise l’attitude et le processus mental que 
mettent en œuvre plus de la moitié des participants pour retenir leurs leçons notamment 
les sciences sociales, l’espagnol, l’anglais, la littérature. Pour tous nos participants, 
étudier signifie aussi apprendre par cœur certaines notions notamment les notions de 
biologie ou des symboles de chimie : 
J’ai passé en revue les feuilles d’anciens examens de la classe de 3e. Puis, 
j’ai étudié mes verbes. (R06, journal) 
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En rentrant à la maison je me repose. Après, je commence à étudier pendant 
1 h 30. (R12, journal) 
Le professeur de chimie a donné des symboles à étudier. Arrivé à la maison, 
j’ai pris mon cahier de chimie pour les étudier. J’ai aussi étudié les leçons 
de biologie et les feuilles de littérature française. (R07, journal) 
En complément à ce qui a été présenté dans les pages précédentes, nous 
pouvons dire que l’élève capable construit sa réussite scolaire au quotidien en 
travaillant et en étudiant : 
Pour moi, un élève capable c’est un élève qui étudie et travaille souvent. Il 
remet ses devoirs à temps selon les délais exigés par le professeur. Un élève 
capable est aussi un élève normal même s’il n’est pas capable dans toutes 
les matières. Avec ce qu’il capte il sait bien ce qu’il fait. (R05, entrevue) 
Dans une perspective de compréhension, nos participants mettent en œuvre 
diverses stratégies ou pratiques pour entreprendre avec succès leurs tâches scolaires. 
Les données recueillies permettent de mettre au jour d’autres attitudes et processus 
mentaux des participants tels que le fait de poser des questions à l’enseignant, la 
répétition, la révision, la reformulation, la mémorisation et l’argumentation. Ces 
attitudes et ces processus mentaux interagissent entre eux et contribuent à la 
construction de leur réussite scolaire au quotidien. Les participants agissent seuls ou en 
groupe de pairs réguliers ou occasionnels. 
Dès que je rentre à la maison, je me repose. Après, je prends tout le temps 
pour réviser mes leçons. J’étudie le vocabulaire et la définition de la 
chimie, les notes du cahier de géographie, les leçons de biologie, les feuilles 
de littérature haïtienne et française. (R09, journal) 
L’acte qui consiste à poser des questions est un autre processus mental associé 
à la quête de la compréhension. Tous nos participants disent aimer poser des questions. 
Il peut s’agir de demander de l’aide ou de demander des explications aux enseignants 
en classe ou en dehors. Ils demandent aussi de l’aide aux pairs qui sont capables. Nos 
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participants considèrent que le fait de poser des questions permet de bien capter ce 
qu’ils apprennent. 
Je pose beaucoup de questions pour bien comprendre ce que dit le 
professeur. Quand j’ai fini un exercice, je vais le voir pour savoir si 
l’exercice est bon. Après, j’explique aux autres élèves pour mieux 
comprendre l’exercice. (R06) 
J’aime toujours poser des questions aux professeurs et j’essaie de bien 
comprendre les explications qu’ils me donnent. (R12, journal) 
En second lieu, nos participants posent des questions aux pairs, aux amis ou 
aux membres de leur fratrie. Demander de l’aide concerne toutes les matières : 
J’ai demandé de l’aide à une camarade sur quelques problèmes de chimie. 
Elle m’a bien expliqué et j’ai compris. C’était très facile à faire ensuite. 
(R07, journal) 
J’ai l’habitude d’aider les autres élèves en leur posant des questions sur ce 
qu’ils ne comprennent pas. J’utilise les mêmes méthodes que celles des 
enseignants […] (R11, entrevue) 
J’ai demandé de l’aide à mon frère aîné pour la rédaction d’un devoir de 
dissertation. (R 08, journal) 
Lors du cours de chimie en classe de 3e D, l’élève R12 a posé trois questions 
à l’enseignant. Il a aussi répondu à ses questions : qu’est-ce que la décantation ? 
Combien y a-t-il de méthodes de clarification ? Un autre élève, R11 a participé 
oralement en posant deux questions. Un autre jour, lors d’un cours de français en 3e B, 
l’élève R06 lève la main pour poser une question : qu’est-ce que l’histoire littéraire ? 
Il écrit la réponse dans son cahier. 
Pour comprendre, certains participants aiment répéter ce qu’ils étudient. Pour 
plusieurs d’entre eux, la répétition consiste à « lire » et à «relire» mais aussi à «réciter» 
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et à «faire réciter les autres ou avec les autres» (R09, journal). Pour comprendre et aider 
ses camarades à comprendre, voici comment procèdent deux participants : 
Pour aider mes amis à comprendre, je leur dis de lire le devoir et d’essayer 
de comprendre ce qui est dit. Je commence à rédiger l’exercice seul […] 
Comprendre veut dire que l’élève doit lire et relire l’exercice pour regarder 
ce qui est dit. Il doit regarder les mots clés de l’exercice. (R06, entrevue) 
On peut étudier aussi en répétant un mot tout le temps comme par exemple 
un paragraphe. Je termine avec ce paragraphe et j’aborde le second et après 
je retourne sur le premier et le second ensuite en faisant un seul. (R05, 
entrevue) 
Pour les élèves R06, R05 et R01 comme pour la majorité des participants, la 
répétition en tant que démarche de compréhension est basée sur la lecture. Toutefois, 
la répétition est une stratégie de compréhension complexe au service de la réussite 
scolaire des élèves participants. Les extraits qui suivent en donnent une illustration : 
Pour comprendre, je lis en répétant. Si on m’a donné une page de littérature 
je cherche à comprendre et je relis jusqu'à comprendre. (R11, entrevue)  
Je m’amuse durant la récréation à refaire ce que le professeur a déjà fait 
pour mieux comprendre. (R12, journal) 
D’autres attitudes et actions des participants observés en classe de 3e A lors 
des cours de biologie et de mathématiques donnent un aperçu des caractéristiques de la 
capacité à apprendre en particulier la stratégie de compréhension. Elles sont présentées 
dans le tableau 14 qui suit. 
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Tableau 14 
Les attitudes et les actions des participants par rapport à la quête de compréhension 



























































































Ajoutons à ce qui précède que la quête de la compréhension par les 
participants est bien plus qu’une démarche de recherche de sens, de raisonnement, de 
réappropriation des connaissances. Pour les participants, la compréhension passe aussi 
par la mémorisation. Il y a une interaction ou des similitudes entre répéter et mémoriser. 
Tous les participants soulignent l’acte de mémoriser ce qu’on apprend et affirment 
utiliser cette stratégie dans leurs études. Pour l’un d’entre eux qui exprime une idée très 
répandue dans le milieu, mémoriser renvoie à « apprendre par cœur », «lire et relire» 
dans le but de retenir et restituer les connaissances «le moment venu» (R07, journal). 
La mémorisation en tant qu’apprentissage par cœur renvoie à l’idée d’apprendre 
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plusieurs fois la ou les mêmes notions pour se les approprier dans le court, moyen ou 
long terme : 
J’ai pris mon cahier de chimie et de vocabulaire pour regarder une dernière 
fois les symboles et les mots […] Après un certain temps, j’ai passé 20 
minutes à regarder les symboles pour les retenir. (R05, journal) 
Pour nos participants, la mémorisation signifie aussi de retenir des notions ou 
des leçons « par cœur ». Elle se fait souvent au prix d’efforts, ce qui exige d’investir 
beaucoup d’heures ou de temps dans l’étude : 
Étudier c’est surtout retenir des leçons. On peut étudier sans regarder dans 
son cahier ce que l’on a bien mémorisé ou ce que le professeur a enseigné 
en classe. (R04, entrevue) 
Dans le sens de la compréhension des tâches scolaires, les participants 
recourent également à la mémorisation. Selon les données brutes, la mémorisation cible 
les matières telles que les sciences sociales, les langues (l’espagnol et l’anglais 
notamment), le vocabulaire, les formules de géométrie. Pour nos participants, la 
mémorisation est synonyme d’apprentissage par cœur : 
Quand je dis que j’étudie point par point cela veut dire que je lis et relis la 
phrase jusqu'à connaître tout le chapitre […] tous les mots et leur 
orthographe […] Depuis le primaire j’étudie par cœur pour connaître mes 
leçons. (R07, entrevue)  
Les matières que j’étudie par cœur ne sont pas les matières de chiffres telles 
que les mathématiques et les physiques […] J’étudie par cœur les sciences 
sociales, la biologie, la chimie et la littérature. Mais il y a des formules de 
mathématiques et de physiques que j’étudie aussi par cœur.  (R09, 
entrevue) 
Certaines publications sur le système éducatif haïtien montrent que la 
mémorisation en tant qu’apprentissage par cœur reste une tendance courante chez une 
grande majorité d’élèves haïtiens du secondaire (Calixte, 2008 ; Foley, 2005). En 
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général, la mémorisation implique un effort important de rétention. Lors du travail de 
terrain, les élèves parlaient de « charger la tête » pour désigner la mémorisation ou 
l’apprentissage par cœur. Pour répondre aux attentes de leurs enseignants et des 
correcteurs d’examens officiels, les participants tout comme leurs pairs s’efforcent par 
divers moyens de retenir mot à mot des leçons, des verbes, des formules ou des résultats 
d’exercices. Les deux extraits qui suivent le montrent bien : 
Si on cherche à comprendre ses leçons on va tout comprendre mais on ne 
les connaît pas car à l’examen on ne demande pas l’idée, mais on demande 
la leçon. Il faut apprendre par cœur pour passer l’examen. (R07, entrevue) 
Pour mémoriser une leçon, je dois bien lire [...] Après, j’étudie pour 
mémoriser […] Je mémorise la leçon de telle façon que je sois capable de 
répondre aux questions qu’on va me poser. Par exemple, je dois être 
capable de définir le mot littérature même si je sors du sommeil. (R11, 
entrevue) 
En résumé, le fait de mémoriser démontre une stratégie de réussite des 
participants et leur prise en compte de leur contexte. Mais, mémoriser par cœur ne suffit 
pas à fixer les informations sur le long terme. Contrairement à la majorité de leurs pairs, 
nos participants ont compris qu’en plus de la mémorisation, ils doivent viser en priorité 
la compréhension pour assurer leur réussite scolaire. La capacité à apprendre suggère 
l’idée d’approfondir les notions et d’aller au fond de ce qu’on apprend. L’écoute et 
l’attention en classe ainsi que la répétition et le recopiage lorsqu’ils étudient illustrent 
le fait que la majorité de nos participants ont bien compris les règles du jeu scolaire 
propre à leur contexte scolaire. Une de ces règles peut se traduire par ces mots : « si tu 
n’apprends pas par cœur, tu vas perdre des points lors des contrôles ou lors de 
l’examen ». Nos participants sont bien conscients que l’apprentissage par cœur est 
payant pour l’évaluation et par extension pour leur réussite scolaire. Un de nos 
participants résume bien la visée sous-jacente à la mémorisation. La place accordée à 
la mémorisation signifie que nos participants maîtrisent un code de la réussite propre à 
la réalité de leur contexte socioéducatif. 
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Tous les élèves de ma classe étudient pour passer un examen ou pour réciter 
par cœur le moment venu. Ils étudient par cœur toutes les leçons. (R07, 
entrevue) 
La nécessité de réviser régulièrement ses leçons fait partie des tâches scolaires 
d’un élève. Mais, il s’agit d’une tâche contraignante, souvent négligée par plusieurs 
élèves. Les raisons de cette négligence sont associées au contexte difficile 
d’apprentissage de nos participants, par exemple le manque d’électricité ou la faim. 
Pourtant, les données montrent que la plupart de nos participants s’efforcent malgré 
tout à réviser au jour le jour leurs leçons.  
Quand j’arrive chez moi vers 20h 30, je révise tout ce que j’ai vu en classe 
pendant la journée. (R11, journal) 
Le soir, j’ai rédigé mes devoirs et j’ai révisé tout ce que j’ai étudié en classe 
dans la journée. (R12, journal) 
J’ai consacré 3 h de temps dans les devoirs et les études […] Après une 
pause, j’ai révisé les leçons déjà sues et j’ai commencé à étudier les leçons 
non sues. (R08, journal) 
Plusieurs participants considèrent que la révision est une stratégie 
d’apprentissage semblable à la répétition. À travers la répétition, nos participants 
s’efforcent d’étudier en profondeur une matière ou une leçon tandis que la révision 
consiste souvent à repasser un ensemble de matières, souvent un peu rapidement, à la 
fin de la journée ou avant les examens. Dans ce sens, nous pouvons avancer que la 
répétition appuie la révision et vice-versa. 
Par ailleurs, pour exprimer leurs idées dans une discussion et approfondir ce 
qu’ils ont appris, les participants ont recours à des processus mentaux qui réfèrent à 
l’argumentation. Lors des observations, certaines de leurs attitudes manifestent un 
esprit d’argumentation. Il en est de même de certains de leurs discours comme par 
exemple : « donner des réponses dans ses propres phrases », « développer ses idées » 
273 
    
ou « faire des analyses et des commentaires avec le professeur » (R01, journal). Dans 
un cours de français en 3e B, l’élève R08 répond à une question de l’enseignant sur la 
littérature en développant ses idées et en donnant des exemples : « La littérature est 
importante pour les Haïtiens car elle nous permet de comprendre notre histoire ». 
L’argumentation ressort aussi des journaux et des entrevues des participants : 
Il y a des professeurs qui acceptent que les élèves répondent à une question 
dans leurs propres mots et d’autres qui ne l’acceptent pas […] Après 
discussion, maître A m’a fait savoir qu'il exige le mot à mot pour les 
définitions des expressions. Mais pour les questions d’explication, je peux 
donner des réponses dans mes propres phrases. (R11, entrevue) 
D’un point de vue ethnométhodologique, nous pensons que la mémorisation, 
la répétition et l’argumentation sont des exemples d’ethnométhodes (des codes) 
propres à nos participants car elles prennent en compte la réalité du milieu et du 
contexte d’apprentissage. C’est alors que ces processus mentaux contribuent à  la 
réussite scolaire de nos participants. Un autre code la réussite scolaire caractéristique 
de la démarche d’apprentissage de nos participants est l’esprit de recherche. 
2.2.3 L’esprit de recherche 
La troisième propriété de la capacité à apprendre de nos participants est leur 
esprit de recherche quand ils effectuent leur travail scolaire ou leurs apprentissages. 
L’esprit de recherche manifeste le fait que la majorité des participants admettent qu’ils 
cherchent par eux-mêmes, lisent et se documentent afin d’accomplir leurs activités 
scolaires. Nos participants savent exploiter les ressources disponibles dans leur 
environnement pour alimenter leur esprit de recherche et bâtir leur réussite scolaire. 
C’est le cas quand ils vont à l’Alliance française pour se documenter sur un sujet abordé 
en classe, quand ils préparent l’activité génies en herbe en consultant des ouvrages 
prêtés par un camarade et susceptibles de développer leur culture générale : 
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J’ai commencé à préparer mon examen de littérature haïtienne en faisant 
une bonne recherche pendant une heure dans un ouvrage de littérature ayant 
pour titre Joseph Désir. (R05, journal) 
Dans l’après-midi, je suis allé à l’internet avec mon frère pour rédiger mon 
devoir de littérature haïtienne. (R11, journal) 
Ce faisant, la capacité à apprendre des participants s’exprime aussi à travers 
leur esprit de recherche, notamment dans un contexte socioéducatif où ils développent 
l’autoformation. Plusieurs participants le confient dans les journaux et les entrevues : 
Un élève intelligent est un élève qui a la capacité d’apprendre, qui fait des 
recherches. (R06, entrevue) 
J’ai fait une petite recherche dans un beau chapitre en littérature française 
sur la Pléiade pendant 1 h 30 minutes. J’ai appris beaucoup de choses. (R02, 
journal) 
Dans ce contexte, être intelligent n’est pas de l’ordre de l’inné. Pour être 
«capable» à l’école, c’est-à-dire pour comprendre la matière présentée en classe et 
obtenir des notes ou des moyennes élevées à l’école, les élèves participants s’en 
donnent les moyens. Avoir la capacité à apprendre dans le but de construire sa réussite 
signifie faire des recherches pour nourrir, asseoir sa compréhension des leçons et 
améliorer ses connaissances. Certains participants admettent dans leurs journaux 
qu’apprendre exige de réfléchir. C’est dans ce sens que l’esprit de recherche peut 
contribuer à développer et à cultiver la capacité à apprendre : 
Il y a certains élèves qui sont très calés, c’est-à-dire qui ont vraiment la 
capacité et qui font des recherches en sciences sociales. Par exemple, OS 
fait des recherches en sciences sociales et il étudie aussi. (R01, entrevue) 
Le professeur de mathématiques a enseigné une notion importante. Il a 
donné des exercices qui permettent de réfléchir. J’ai fait ces exercices qui 
m’incitent avec les camarades de mon groupe de travail. (R07, journal) 
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Nos participants relèvent d’autres pratiques susceptibles de développer leur 
esprit de recherche, par exemple, répondre aux questions des enseignants et des pairs, 
demander de l’aide et se fixer certaines routines de travail. L’interaction avec les 
enseignants revient à participer en classe. Cette participation se manifeste de 
différentes façons, par exemple aller au tableau pour résoudre un exercice, donner son 
opinion dans une discussion ou aider un camarade qui le sollicite : 
Je vais souvent au tableau et je réponds aux questions des enseignants. Ils 
disent souvent que je suis un élève laborieux. (R05, journal) 
Maître SE, enseignant de chimie m’a fait réciter les symboles de chimie. 
J’ai su mes leçons car j’ai bien répondu à ses questions. (R011, journal) 
Le professeur de comptabilité a fait réciter toute la classe. Quand il m’a 
posé des questions, je connaissais les réponses. (R04, journal) 
Les observations en classe permettent de relever qu’une majorité de nos 
participants répondent aux questions des enseignants ou aux sollicitations de leurs 
pairs. Lors d’un cours de français en classe de 3e B, maître B pose une question : 
« qu’est-ce que la littérature ? ». L’élève R09 a proposé deux réponses. D’abord, « la 
littérature est l’expression de l’état social d’un peuple », ensuite, « la littérature est l’art 
d’écrire et de parler ». Peu de temps après, maître B a posé une autre question : « qu’est-
ce que l’histoire littéraire ?». Cette fois, c’est l’élève R08 qui a levé la main pour 
répondre à cette question. Dans une autre séquence, lors des observations au cours de 
sciences sociales en 3e A, l’élève R02 prend des notes en silence. Ses yeux sont fixés 
sur l’enseignant. Elle ne parle pas avec ses voisins de pupitre. À trois reprises, elle a 
répondu aux questions de l’enseignant.  
L’esprit de recherche de nos participants est constitué par les routines qu’ils 
mettent en place au quotidien dans leurs études ou leurs apprentissages. Les routines 
sont de repères que se donnent les participants. Selon les données analysées, elles sont 
au moins de trois ordres : d’abord les routines propres aux façons d’étudier ou de 
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travailler des participants eux-mêmes ; ensuite, les routines qu’ils ont repérées en 
observant ou en écoutant les façons de faire de leurs enseignants ; enfin, les routines 
acquises par les élèves en travaillant avec les autres. Les données recueillies permettent 
de mettre au jour deux routines de la majorité des participants à savoir, sélectionner et 
anticiper. 
Près de la moitié des participants explicitent une stratégie qui consiste à 
sélectionner les informations qu’ils considèrent comme les plus importantes à retenir 
quand ils étudient ou travaillent. Lors d’une rencontre informelle, un élève nous a 
confié : « Je sais ce qui est important » (R11, entrevue). La période des examens semble 
être celle au cours de laquelle nos participants utilisent davantage la sélection afin 
d’être plus efficaces et obtenir les meilleures notes. Selon nos participants, sélectionner 
signifie « choisir », « isoler » et « capter » ce qui est plus important quand on étudie. 
Un participant explicite sa démarche pour sélectionner les informations importantes : 
Je sélectionne par rapport à la façon dont les professeurs dispensent les 
cours. Certains professeurs nous disent eux-mêmes le chapitre qui est très 
important ou sur lequel va se baser l’examen. (R08, journal) 
Près de la moitié des participants mentionnent dans les journaux et les 
entrevues, l’importance d’anticiper les événements dans la conduite de leurs 
apprentissages. Quelques expressions en attestent tels que « voir une chose avant », 
repasser ses leçons « le jour même », « ne pas attendre » les examens pour étudier. 
Selon les participants, anticiper fait la différence et s’avère payant en termes de réussite 
scolaire : 
Je repasse mes leçons de biologie car je pense que Maître D le remplaçant 
va nous faire réciter les leçons. (R01, journal) 
Quand le professeur a une notion très importante, il reste plus longtemps 
sur cette notion. Il peut aussi la donner comme un devoir à faire. (R12, 
journal) 
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En considérant les attitudes et les processus mentaux qui précèdent, nous 
pensons que la capacité à apprendre intègre les routines propres à l’élève ou celles qu’il 
a décodées en observant les enseignants, les pairs voire des membres de sa fratrie. Ces 
routines constituent la base de la manière d’apprendre des participants. En résumé, 
l’esprit de recherche traduit le fait que, dans le contexte de notre étude, la capacité à 
apprendre n’est pas un don inné ni de l’ordre de la douance. Elle est une attitude qui 
exprime le sens de l’action des participants. Ils adoptent des pratiques qui s’avèrent 
payantes pour les apprentissages telles que la sélection des notions importantes et 
l’anticipation des activités scolaires à venir : 
Parmi les méthodes que j’utilise pour réussir à l’école, il y a le fait d’écrire 
des explications et des notes supplémentaires dans mon cahier. Je le fais 
lorsque je vais dans une autre classe quand je n’ai pas cours afin de 
participer à un cours déjà eu avec mon enseignant. (R10, journal) 
Pour terminer, rappelons que la capacité à apprendre est caractérisée par 
l’écoute active en classe et en dehors de la classe, une quête incessante de la 
compréhension et l’esprit de recherche. Au regard des données, ces trois attitudes et 
processus mentaux influencent positivement les résultats scolaires d’un élève : 
Ma première méthode pour étudier les leçons c'est de ne pas étudier pour 
étudier. Je sélectionne dans les notes des professeurs ce qui m'apparaît 
comme plus important. Ensuite, je recopie les notes dans un autre petit 
cahier. (R12, entrevue) 
Les retombées de la capacité à apprendre au plan de la réussite scolaire se 
situent à divers niveaux. Dans leurs apprentissages, les participants privilégient 
l’écoute, la recherche de la compréhension et l’esprit de recherche. Or, les processus 
mentaux que sont la compréhension (l’effort de comprendre ce qu’on fait et d’y trouver 
un sens) et la recherche (le développement de ses connaissances) sont des facteurs 
reconnus de la réussite scolaire d’un élève (OCDE, 2013 ; Romano, 1991). La capacité 
à apprendre implique le développement et la mise en œuvre d’un ensemble de stratégies 
d’apprentissage gagnantes au plan de la réussite scolaire (OCDE, 2013). En effet, les 
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propriétés de la capacité d’apprendre dressent en filigrane le portrait d’un bon élève. 
Grâce à leur attitude d’écoute, à la priorité qu’ils accordent à la compréhension et à 
leur esprit de recherche dans la conduite de leurs travaux scolaires, nos participants 
« saisissent » mieux et « captent » plus rapidement ce que disent leurs enseignants. 
C’est ainsi qu’ils retiennent mieux leurs leçons : 
Une élève intelligente peut saisir dans une minute ce que le professeur vient 
de dire. C’est aussi une élève qui produit d’autres chemins pour trouver la 
bonne réponse à une question. (R08, entrevue) 
2.3 La responsabilité précoce  
La responsabilité précoce est la troisième catégorie principale issue des 
données brutes recueillies. La lecture et la relecture de ces données permet d’identifier 
de précieuses informations en relation avec cette catégorie dans le sens de la réussite 
scolaire des élèves haïtiens étudiés. 
La responsabilité précoce traduit l’idée que nos participants prennent leurs 
études et leur avenir au sérieux. Les discours de près de la moitié d’entre eux laissent 
entrevoir que cette prise en main commence souvent très tôt, dès leur jeune âge : 
C'est moi qui prépare mes petits frères et sœurs avant de venir à l'école. Je 
les accompagne dans leur école puis je me rends au collège après. (R05, 
journal) 
Selon les données analysées, le sérieux que démontrent nos participants 
s’inscrit dans un projet de vie qui lui-même prend appui dans leurs activités scolaires 
quotidiennes ainsi que dans leur vie personnelle. Les propos tenus par une majorité de 
participants révèlent que l’environnement familial, amical et social a un impact 
significatif dans leur projet de vie.  
Quand mes parents sont revenus à la maison, je leur ai apporté mes feuilles 
des examens de la 2e étape. Ils ont été très satisfaits de mes notes. (R12, 
journal) 
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La présentation de la responsabilité précoce comprend trois parties : d’abord, 
la définition de la catégorie ; ensuite ses propriétés et enfin ses retombées au plan de la 
réussite scolaire de nos participants. 
En premier lieu, considérons la définition de la responsabilité précoce. Dans 
son étude sur la réussite scolaire de collégiens haïtiens à Port-au-Prince, Foley (2005) 
avance que bon nombre de jeunes haïtiens démontrent une grande maturité dès leur 
jeune âge. Cela semble être le cas de la majorité des douze participants à notre étude, 
âgés de 15 ans à 17 ans. Ils affirment qu’ils n’ont pas besoin d’une pression provenant 
de leurs parents ou d’un autre adulte pour s’investir dans leurs tâches scolaires ou dans 
d'autres activités liées à leurs apprentissages : 
Aujourd'hui, après l'école, je n'avais pas de devoirs à faire. Mais, j'ai 
travaillé pendant trois heures dans les leçons vues dans la journée. (R04, 
journal) 
À chaque leçon de mathématiques, je suis disponible pour donner une aide 
à une amie ou à un ami. J'aime quand mes amis me demandent de les aider 
dans les exercices ou d'autres travaux. (R08, journal) 
Quelques mots et expressions extraits des données brutes traduisent l’idée 
d’une responsabilité précoce : « dès ma naissance », «avenir», «demain», «rêve», 
«imiter le professeur», «ne pas perdre mon temps», «je me mets aussitôt au travail» : 
J'ai révisé mes leçons de biologie car une personne qui a vraiment un avenir 
à préparer ne doit pas étudier uniquement pour les examens. (R06, journal) 
Je prends mes études au sérieux pour avoir une bonne moyenne à la 
troisième étape et devenir une personne respectée dans le futur. (R11, 
entrevue) 
L’élève R06 ne se replie pas sur son rêve et son projet de vie. À l'instar de la 
grande majorité des participants, il se soucie aussi du succès de ses pairs : 
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J’explique aux autres élèves pour qu’ils comprennent bien l’exercice […]. 
Je les aide à comprendre car je veux le bien de chacun. (R08, journal) 
J’aide mes amis à comprendre. Je les encourage à travailler. Mes amis 
viennent vers moi en classe s’ils ne comprennent pas quelque chose pour 
que je leur explique. Ils peuvent passer me voir à la maison pour me 
demander des explications afin de rédiger un exercice. (R06, entrevue) 
À cet égard, nous pouvons dire que la responsabilité précoce exprime aussi 
l’idée d’un élève qui se prend en main. Selon les circonstances, il fait preuve de 
leadership positif auprès de ses camarades notamment lors du travail en équipe en 
classe ou hors de l’école. C’est ainsi qu’une majorité des participants affirment qu’ils 
se comportent quelquefois comme des enseignants vis-à-vis de leurs pairs. Parfois, ils 
se voient attribuer ce rôle directement par leurs pairs. Ces attitudes des bons élèves 
haïtiens manifestent une responsabilité précoce : 
Je force mes amis à travailler et à étudier pour réussir […] Je les encourage 
à étudier […] Je leur dis de ne pas se laisser envahir par les notes. Je leur 
donne des conseils pour étudier. (R07, entrevue) 
J’aide mon ami P à produire les textes parce que nous sommes les deux les 
poètes de notre classe. Je l’encourage à produire un texte pour la revue 
Phare. […]. Pour cela, je lui demande les explications. (R09, journal) 
La responsabilité précoce et l’autoformation ont en commun l’idée de 
l’autonomie chez les participants. Cependant, l’autoformation sous-entend la 
démocratisation du savoir, précisément un savoir qui serait à la portée de tous dès lors 
que le participant s’efforce personnellement de l’acquérir. Pour sa part, la 
responsabilité précoce appliquée aux bons élèves inclut l’idée qu’en dépit de leur jeune 
âge, ces élèves sont dotés de caractéristiques qui leur donnent par anticipation un statut 
semblable aux adultes et différent de la majorité de leurs pairs. 
Nous considérons le qualificatif précoce dans le sens que lui donne Durning 
(2005) dans son article sur l'intervention précoce à savoir «ce qui se développe plus tôt 
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que d'habitude » (p. 766). La responsabilité précoce désigne le fait que la majorité des 
participants en dépit de leur jeune âge démontrent des aptitudes à « approfondir une 
idée », à « essayer quelque chose de nouveau » ou à « exploiter d'une manière 
différente une situation nouvelle » (Durning, 2005, p. 765-766) en relation avec leurs 
apprentissages et leur vie personnelle et sociale. 
Au sens administratif, la responsabilité est une « obligation d'assurer une tâche 
qui nous est confiée et d'en répondre envers le mandant » (Legendre, 2005, p. 1189). 
Pourtant, au regard des discours des participants, la responsabilité précoce traduit 
davantage l'idée de prendre des décisions de manière autonome en vue d'atteindre un 
résultat visé. Au sens moral, Legendre (2005) considère que la responsabilité est 
l'« obligation d'assumer une charge, un devoir, un engagement, une mission, un 
mandat, un travail. » (p. 1189). En cela, la responsabilité précoce de nos participants 
exprime le fait qu'ils prennent des décisions et des initiatives de divers ordres qui 
contribuent de manière significative à leur réussite scolaire. Cette catégorie dévoile leur 
maturité et leur autonomie, la prise au sérieux des enjeux relatifs à leurs études et, au-
delà, à leur vie pour le bien-être présent et futur de leur famille : 
Je sais qu’un élève doit avoir un bon comportement en classe […] retenir 
les explications des professeurs […] Je travaille d’arrache-pied pour une 
bonne réussite durant la 3e étape. (R12, entrevue) 
J'ai une cousine qui enseigne en première année fondamentale dans une 
école primaire privée. De 15h à 17 h, j'ai corrigé les feuilles de calcul et 
d'écriture de ses élèves. Puis, j'ai compté certaines notes des élèves ainsi 
que leurs notes finales. (R06, journal) 
Dans le contexte éducatif propre à notre recherche, la responsabilité précoce 
est la prise en main consciente par les participants de leurs études et par extension de 
leur vie dès le jeune âge. Leurs décisions et leurs initiatives concernant les études 
révèlent qu’ils ont pris conscience que chacun d’entre eux est le premier acteur de sa 
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réussite scolaire. Ainsi, à l'âge de 15 ans, la majorité des participants confient qu’ils 
agissent en acteurs réflexifs qui pèsent l'impact de leurs actions sur le plan scolaire : 
Je travaille seule chez moi. Je ne travaille pas en groupe. Certains élèves 
viennent en groupe pour déranger les autres. Je suis consciencieuse dans 
mes études et dans ce que je fais. (R10, entrevue) 
J'ai eu beaucoup d'exigences dans la semaine des examens. Je me suis 
souvent levé à 4 h du matin pour revoir mes leçons. Je veux obtenir 
d'excellentes moyennes et préparer mon avenir. (R05, journal) 
Par ailleurs, la responsabilité précoce s'exprime aussi dans la bonne image que 
les participants sont conscients d’avoir auprès des pairs ainsi que celle que les 
enseignants et le milieu ont en général des bons élèves en Haïti : 
Mes camarades me voient comme un bon élève, c'est-à-dire un élève qui 
les aide à travailler pour leur succès. Ils me voient comme […] un élève 
qui aime travailler. […] Car, on ne couronne pas les paresseux. (R07, 
entrevue) 
Je suis une élève qui respecte tous les professeurs, tous les élèves et même 
les gens que je ne connais pas. Je n’ai jamais cessé de respecter les autres. 
Mes professeurs et mes amis me prennent comme un modèle pour les autres 
élèves. (R02, entrevue) 
En conclusion, la catégorie responsabilité précoce présente les attitudes et les 
processus mentaux mobilisés par l’élève. Nous y trouvons la proactivité au quotidien, 
la gestion du temps, l’adhésion à un projet d’avenir et la discipline qui sont des 
propriétés de cette catégorie. Nous représentons schématiquement la responsabilité 
précoce par la figure 8 ci-dessous.  
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Figure 8 – Les propriétés de la responsabilité précoce 
 
2.3.1 La proactivité au quotidien 
Premièrement, la proactivité au quotidien des participants est une attitude qui 
exprime leur promptitude et leur engagement sans relâche dans les études. Cette 
propriété de la responsabilité précoce se traduit dans certains propos des participants, 
par exemple : élèves laborieux, leadership et entraide avec les pairs dans la réalisation 
des activités scolaires. La proactivité énonce aussi l'application et le sérieux des 
participants dans leurs activités scolaires. Elle démontre leur qualité de responsable 
face aux nombreux devoirs à faire ou aux leçons à mémoriser. Par exemple, lors de 
notre enquête, nous avons souvent rencontré en fin de semaine quelques participants 
dans les salles de classe de leur collège en train de faire des devoirs seuls ou en groupe. 
À d'autres moments ces élèves, par exemple R01, R08 et R12, se faufilaient pour suivre 
gratuitement des cours de répétition payants dispensés par deux enseignants de l'école 
en mathématiques et en sciences-physiques. 
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L'élève proactif se présente comme un élève laborieux : « Je suis un élève 
laborieux aimant le travail » (R07, entrevue). La grande majorité des participants 
affirment être actifs en classe et en dehors. Leurs activités sont diverses et de différentes 
formes. En outre, l'élève proactif est studieux. Il rédige ses devoirs. Il fait des efforts et 
aime le travail intellectuel : 
Lors de la deuxième étape […] j'ai abandonné les activités comme jouer 
tout le temps et me promener dans les rues. Je me suis concentré sur mes 
études. C’est pourquoi j’ai obtenu la moyenne de 7,5/10. (R01, entrevue) 
C’est le congé du Carnaval en Haïti. Je vais chez mon ami A pour lui 
demander si maître S n’avait pas donné un devoir la semaine dernière 
pendant que j’étais absente. (R04, journal) 
Toutefois, nous avons noté à l’occasion quelques cas de contre-exemples de 
la part d’une minorité de participants concernant la proactivité vis-à-vis des études : 
Aujourd’hui, le professeur d’espagnol m’a envoyé au bureau de la 
discipline pour devoir non remis. Il m’a encore exclu pour leçons non sues. 
(R11, journal) 
L'élève proactif fait aussi preuve de leadership dans ses études. En effet, la 
majorité des participants agissent en responsables à l’école et en dehors de l’école : 
Maître G a fait réciter en mathématiques. La majorité des élèves ne 
connaissaient pas leurs leçons. J'ai su répondre aux questions. (R09, 
journal) 
La majorité des participants exercent aussi un leadership du point de vue 
scolaire vis-à-vis de leurs pairs ou de leur fratrie. Par exemple, il ressort des entrevues, 
des journaux et des observations qu'ils se comportent comme les enseignants. Ce rôle 
de mentor des pairs ou de la fratrie prend diverses formes : par exemple, favoriser le 
travail en groupe, inciter les autres à s’investir dans le travail scolaire ou à respecter 
l’ambiance d’étude et les règles de la classe. En observant certains groupes de travail, 
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nous avons constaté que ce sont souvent les élèves de notre échantillon qui se proposent 
pour commencer les exercices au tableau. Ils dirigent la prière du groupe avant le repas 
ou rappellent aux membres du groupe la règle du silence : 
Je suis le porte-parole de ma classe. Je me place à l'avant pour 
communiquer aux élèves un message concernant le règlement de la classe. 
Chaque élève doit s'exprimer au moins à 90 % en français dans la classe. 
(R11, journal) 
Enfin, l’élève proactif manifeste un esprit d’entraide avec les pairs aussi bien 
à l’école qu’en dehors de l’école. En bon stratège il sollicite l’aide des pairs ou des 
élèves d’un niveau avancé : 
J’ai travaillé pendant 2 heures avec ma grande sœur qui double la classe de 
3e [...] Elle m’a aidé à comprendre une notion de biologie. (R10, journal) 
2.3.2 La gestion du temps 
Deuxièmement, pour survivre dans le système éducatif haïtien avec son 
programme chargé et les attentes élevées des enseignants, l’élève qui veut réaliser de 
bonnes performances scolaires doit savoir gérer son temps. Il doit être organisé et 
prévoyant. La gestion du temps réfère à la planification et à l’anticipation. Elle 
s’exprime dans l’organisation dont font preuve la majorité des participants pour réaliser 
leurs tâches scolaires. L’organisation se fait sous deux aspects : un temps consacré aux 
études et un temps personnel : 
J’ai révisé tous les cours reçus aujourd’hui de 15 h 45 à 17 h 45. Avec 
l'approche des examens, je m’organise pour ne pas accumuler les leçons. 
(R06, journal) 
Cependant, faire preuve de responsabilité dans ses études n’exclut pas de 
prendre du temps pour soi. Plusieurs participants mentionnent qu'ils consacrent du 
temps aux plaisirs de leur âge et aux interactions avec la famille et les amis. À ce sujet, 
rappelons leur participation à une grande variété d’activités parascolaires présentées 
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dans la catégorie autoformation. Néanmoins, cette participation semble être planifiée 
en fonction de l'horaire quotidien de plus de la moitié des participants : 
J’ai fait une révision des cours pendant 40 minutes. J’ai relaxé avec mon 
petit frère et ma mère pendant 30 minutes. Puis, j’ai regardé un super film. 
(R08, journal) 
Aujourd’hui, c’est dimanche. Comme d’habitude à 8 h 30 avant d’aller à 
l’église je fais la lessive, je puise de l’eau pour la famille et je nettoie la 
maison. (R01, journal) 
La gestion du temps inclut l’établissement d’un emploi du temps de la journée. 
En effet, les participants affirment que la charge de travail est grande. Or, les enjeux de 
la 3e secondaire sont importants pour la poursuite de leur parcours scolaire. La majorité 
d'entre eux avouent être conscients du fait que l’organisation personnelle est un défi et 
un facteur important de la réussite scolaire dans ce contexte : 
Pour organiser mes journées, j'ai bâti un horaire. Par exemple, pour les 
examens, je me suis préparé très tôt. (R4, entrevue) 
D'une manière générale, l'organisation du temps consiste pour plusieurs 
participants à apprendre « maintenant » et « ici ». Alors, ils mobilisent diverses 
stratégies dont celles qui ont déjà été énoncées telles qu'établir un horaire et s’efforcer 
de s’y tenir, ne pas remettre sans cesse à demain ce que l’on peut faire le jour même 
après l’école : 
Dès qu’on me donne une leçon je l’étudie tout de suite. Je fais mes devoirs 
dès que je rentre à la maison. (R06, entrevue) 
Après l'école, lorsque j’ai fini de manger les beignets, je me repose 30 
minutes. Après, je commence mes révisions. Si je n'ai pas le temps, j’étudie 
pour mémoriser. Sinon, je laisse la leçon pour y revenir plus tard. (R12, 
entrevue) 
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2.3.3 L’adhésion à un projet de vie 
Troisièmement, l’adhésion à un projet d’avenir, dans le sens de la 
responsabilité précoce, concerne les liens que le participant établit entre l’école et sa 
vie personnelle et sociale. Comme nous l’avons déjà mentionné, la majorité des 
participants démontrent du sérieux à l'école et en dehors de l'école. Certains affirment 
qu’ils jouent un rôle dans leur famille. C’est ainsi que la plupart se projettent, dès leur 
jeune âge, dans l’avenir : 
Avant de sortir mon père m’a dit : quand vous finirez de jouer au football 
vous êtes responsables de faire étudier votre petit frère. Quand j'ai fini, je 
lui ai fait réciter ses leçons et je l’ai aidé à faire ses devoirs au tableau. 
(R05, journal) 
En classe, j’ai réfléchi sur un beau thème : les connaissances acquises à 
l’école peuvent s’avérer utiles pour l’avenir. Je développe mes idées pour 
prouver l’importance de l’école dans la vie de chaque humain. (R12, 
rencontre informelle) 
De ce fait, la majorité des participants affirment qu'ils sont porteurs d’un projet 
de vie concernant les études et de leur vie personnelle et familiale. De plus, ce projet 
englobe le sens et la valeur qu’ils attribuent à l’école au-delà des murs de l’école. En 
général, ce projet de vie se construit dès maintenant : 
Je veux que mon flambeau reste toujours allumé. Je veux remporter le 
meilleur prix dans tout ce que je fais. Je m’intéresse à tous les domaines. 
(R12, journal) 
En effet, quand ils parlent de leur ambition ou de leur avenir, plusieurs 
participants affirment qu’ils y rattachent leur rapport à l’école et à la culture. De plus, 
ils considèrent que les retombées de l’école sont pour « maintenant », dans le « temps 
présent » et non pas exclusivement pour « demain » : 
Je sais que c'est maintenant que je dois préparer mon avenir. Je travaille 
fort pour cela. (R05, entrevue) 
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Dans ce même sens, il ressort des données analysées que la majorité des élèves 
participants à notre étude considèrent la réussite à l’école comme un tout constitué de 
diverses activités qui incluent leur vécu scolaire et personnel qui se construit dès à 
présent : 
Pour moi, étudier signifie apprendre les choses pour les connaître. Je veux 
les connaître pour la vie. (R09, entrevue) 
Quand j’étudie je comprends des choses qui me serviront dans le futur. 
(R10, entrevue). 
Au sujet de la responsabilité précoce, les données brutes révèlent que la 
proactivité au quotidien et la gestion du temps exigent des participants une discipline à 
l’école, dans leur temps personnel hors de l’école et dans leur vie personnelle. 
2.3.4 La discipline 
Quatrièmement, une autre manifestation de la responsabilité précoce des 
participants est leur discipline. Cette dernière apparaît sous deux aspects. D’une part, 
la discipline vis-à-vis de l’institution scolaire et de ses acteurs. D’autre part, la 
discipline est constituée des règles que le participant s’impose à lui-même en lien avec 
ses études et de ses apprentissages : 
Je passe au bureau de la vie étudiante pour avertir les responsables que 
notre professeur de mathématiques n’est pas là. Je demande au responsable 
de la vie étudiante de nous permettre de rentrer à la maison. (R07, journal) 
Les matins, j’étudie de 5 h à 8 h. […] De 8 h à 10 h j’aide ma tante dans 
les travaux de la maison […] De 15 h à 16 h à 17 h j'ai l’habitude d’aller 
travailler avec mon groupe. (R05, entrevue) 
Pour ce qui est de l’institution scolaire, la discipline réfère aux attitudes des 
participants envers le code de vie de l’école et les règles de la classe. La grande majorité 
289 
    
des participants affirment qu’ils respectent les enseignants, les pairs et les règlements 
de l'école : 
Je peux dire que je suis un élève respectueux. Je n’ai pas l’habitude de 
choquer les préfets de discipline, les professeurs et mes amis […] Quand le 
préfet me donne un ordre, j’obéis. Quand il m'appelle au bureau de la 
discipline ou me demande de rentrer chez moi j’obéis. (R01, entrevue) 
En outre, au sujet du respect envers les enseignants, la discipline se fait à deux 
niveaux : le respect de l’enseignant en tant que personne et le respect de ses directives. 
En général, ce dernier aspect concerne le respect des exigences liées aux travaux 
scolaires et aux règles de fonctionnement de la classe établies par les enseignants et 
soutenues le comité de la classe : 
Je suis un élève qui […] remet ses devoirs à temps selon les délais exigés 
par le professeur. Je suis l'amie de tous les professeurs parce que je suis 
sage et gentille envers eux. Je connais mes leçons et je fais toujours mes 
devoirs. (R04, entrevue) 
J'ai des liens avec tous les professeurs du collège parce que je ne suis pas 
indiscipliné. Quand les professeurs dispensent leurs cours, j'essuie le 
tableau et je rédige toujours mes devoirs. (R09, entrevue) 
Enfin, toujours à propos de l’institution scolaire, la discipline est l’« ensemble 
de règles, des obligations qui régissent certains corps ou collectivités ; un règlement » 
(Le Petit Larousse, 2010, p. 325). De ce point de vue, la discipline signifie le respect 
des consignes des enseignants quant aux tâches scolaires à réaliser, aux attitudes à 
adopter pour réussir à l'école : étudier ses leçons, être à l’heure, venir en classe, rendre 
ses travaux à temps : 
J'ai passé une excellente journée avec mes amis. Je suis arrivé à l'heure 
comme d'habitude. Je n'ai pas été exclu de la classe. (R05, journal) 
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Pour la majorité de nos participants, la discipline concerne aussi les règles 
qu’ils s’imposent à eux-mêmes afin de réaliser avec succès les activités reliées à leurs 
apprentissages. Sous cet angle, la discipline réfère notamment à leur organisation, à 
leurs choix et à leurs priorités par rapport aux apprentissages en général, et aux activités 
scolaires en particulier dans l’école et en dehors de l’école : 
Pour préparer mes examens, je fais un horaire après l'école. Après avoir 
mangé, je fais une brève lecture. Après, j'étudie une matière. Je prends trois 
jours pour préparer une matière et un autre jour j'étudie d'autres matières. 
(R10, entrevue) 
En classe, j'adopte les bons comportements. Je n'aime pas bavarder. Je me 
concentre sur la leçon et sur ce que disent les professeurs. (R12, journal) 
Les extraits qui précèdent mettent en évidence le fait que le respect ne 
concerne pas uniquement les règles de l'école. Les participants affirment aussi une 
démarche personnelle et volontaire. C’est alors que la discipline constitue pour une 
majorité d'entre eux un moyen de réussite à l’école : 
Il y a des élèves qui ne respectent pas les professeurs. Certains les prennent 
comme leurs camarades et leur disent ce qu'ils veulent. Moi, je reste 
réservée et concentrée sur les leçons que les professeurs présentent. (R04, 
entrevue) 
Ainsi, la discipline devient une stratégie de la réussite scolaire en ce qu’elle 
dispose nos participants à se conformer aux règles de l’école et de la classe et, ce 
faisant, au projet éducatif de l’école. Leur attitude est en accord avec l’école privée 
catholique qu'ils fréquentent. Dans son code de vie, cette école note que la discipline 
est un des moyens privilégiés pour réussir à l’école et dans la vie. Les discours de 
plusieurs participants montrent que la discipline est un moyen de survie dans le système 
scolaire haïtien. En effet, tout en contribuant à la réussite scolaire dans ce contexte, les 
données recueillies mettent en évidence le fait que la discipline façonne l'imaginaire 
des acteurs de l'école envers les élèves participants. Il semble que pour bon nombre 
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d’enseignants, un élève discipliné est considéré comme un bon élève. En effet, nos 
participants jouissent généralement, comme déjà mentionné, d'une bonne image auprès 
de la direction de l’école, des enseignants, des pairs et du milieu : 
J’ai rencontré plusieurs professeurs qui m’apprécient [...] Il y a des 
professeurs qui parlent souvent de moi en classe et me donnent en exemple 
parce que je suis le premier de ma classe. Ils disent aux autres élèves qu’il 
y a des élèves qui sont capables comme moi. (R12, entrevue) 
Toutefois, la discipline ne signifie pas une soumission servile à l'autorité et 
aux règles scolaires instituées. Au contraire, la responsabilité précoce inclut l'idée d'une 
certaine émancipation stratégique de nos participants vis-à-vis de l’école. 
Autrement dit, bien qu'ils respectent le code de vie de l’école et de la classe, 
leurs enseignants et leurs pairs, les participants gardent leur esprit critique. Ainsi, 
certains d’entre eux ont un avis nuancé et critique de la discipline en vigueur dans leur 
école ou celle établie par les enseignants dans leurs classes. C’est le cas notamment des 
élèves R07, R08 et R11 dont les journaux et les entrevues font état d'une contestation 
de l'application rigide, par les enseignants, des règlements de l’école ainsi que de 
certains enseignements reçus en classe : 
Il y a des professeurs qui acceptent la contestation et d’autres qui ne 
l'acceptent pas [...] Montaigne note qu'un enfant n’est pas un tonneau vide. 
[…] Je demande aux professeurs de comprendre cela. Je l’ai dit à maître E 
lorsqu'il nous dit pour l'examen : je donne mes leçons, j'exige que dans vos 
réponses, vous restituez tout le contenu de mes leçons. Je lui ai dit que 
l’élève n’est pas un tonneau vide. (R11, entrevue) 
Autant dire que la responsabilité précoce se traduit aussi dans l'expression d'un 
esprit critique voire d’une remise en cause des pratiques de l’école ou des enseignants. 
D'une manière générale, tous les participants considèrent que la réussite scolaire est un 
enjeu important au regard de leur précarité économique. Or, cet enjeu se construit dans 
le quotidien de leur vie d’élève où les interactions avec les enseignants et les pairs 
occupent une bonne place : 
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Parfois, il y a des professeurs qui ne sont pas en cohérence avec moi. Par 
exemple, lors de la remise des feuilles de l’examen de la 2è étape, maître 
B m’a dit que nous n’avons pas de niveau pour la classe. Je lui ai répondu 
que c’est lui qui n’a pas le niveau pour corriger les feuilles des élèves de 
3e […] Son niveau est élevé par rapport à nous. (R07, entrevue) 
Dans ce contexte, il apparaît que la responsabilité précoce manifeste la 
maturité des participants malgré leur jeune âge. Cela se voit à travers une contestation 
et une critique en douceur des règles de l’école considérées comme abusives. Cela, en 
dépit des heurts ou des sanctions que cela peut entraîner avec les autorités de l’école : 
Je respecte toutes les consignes de discipline. Mais, quelquefois je brise les 
consignes. Au début de l’année j’ai eu une mésentente avec l’infirmière du 
collège. Le responsable de la vie étudiante m’a renvoyé chez moi pour aller 
chercher ma mère.  (R07, entrevue) 
Après tout, je respecte la discipline. Mais quelquefois je suis punie pour 
bavardage. Parfois, je suis punie alors que je n’ai rien fait. (R08, entrevue) 
Enfin, concernant les retombées de la responsabilité précoce au plan de la 
réussite scolaire, les données analysées mettent en évidence le fait que la majorité de 
nos participants envisagent les études comme partie prenante d’un projet de vie 
englobant le présent et l’avenir. Ils adhèrent à ce projet de vie et déploient des efforts 
pour se préparer une vie meilleure pour eux et pour leurs parents. À travers la 
manifestation d’une responsabilité précoce dans le cadre de ses études, l’élève s’efforce 
de vivre en actions et en parole les missions de l’école présentées dans la problématique 
de la recherche soit, instruire, qualifier et socialiser : 
Toutes les notions que j’apprends à l’école, je les applique régulièrement 
parce que l’école nous donne ce qui est essentiel à notre salut. (R06, 
journal) 
De surcroît, dans le contexte de notre recherche, l’élève responsable apparaît 
comme une personne qui décide, qui réfléchit et qui prend des décisions. De ce point 
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de vue, la responsabilité précoce traduit l’idée que l’élève est l’acteur de sa réussite 
scolaire. Cette dernière se construit patiemment à travers les initiatives que la majorité 
des participants prennent vis-à-vis de l’école, par l’autonomie dont ils font preuve en 
classe ou en dehors de classe. Dans ce contexte, la réussite scolaire s’inscrit dans 
l’adhésion des participants à un projet de vie et dans leur vision d’un monde plus 
radieux pour eux et leurs parents, des caractéristiques de la responsabilité précoce : 
Une personne qui n’est pas éduquée n’a pas de valeur dans la société. Or, 
l’école est importante car elle nous apprend à connaître la vie. Le monde 
n’existe pas sans l'éducation et l’école. Je dois donc apprendre à l’école. 
(R12, entrevue) 
En conclusion, la responsabilité précoce traduit le fait que nos participants 
sont des personnes responsables par anticipation ; ils sont plus responsables que la 
majorité de leurs pairs. La plupart d’entre eux font preuve d’une grande maturité au 
plan scolaire et personnel. Ainsi, ils développement une conscience et un sérieux qui 
influencent positivement leur réussite à l’école. Des lors, la responsabilité précoce leur 
confère un statut et une reconnaissance sociale qui leur permettent de rester forts et 
déterminés en dépit des conditions difficiles dans lesquelles ils vivent et étudient. 
2.4 Le sentiment d’inconfort 
La quatrième catégorie principale que nous dégageons des données analysées 
est le sentiment d’inconfort. Elle émerge de la prise en compte de trois éléments a) les 
impacts de la défavorisation économique sur les études et la vie quotidienne des 
participants et de leurs familles ; b) de certains aspects du code de vie de l’école, 
notamment de la vision et du ressenti qu’en ont les participants et les enseignants ; c) 
les interactions des participants avec les enseignants, les pairs et le milieu social. 
Chacun de ces trois éléments est mis en relation avec la réussite scolaire.  
Premièrement, au sujet de la défavorisation économique, le sentiment 
d’inconfort renvoie à ses impacts directs et indirects sur les élèves en termes de 
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vulnérabilité et de mal-être quant à leur fréquentation scolaire et aux conditions dans 
lesquelles ils étudient. Deuxièmement, le code de vie de l'école et particulièrement ses 
lois et règlement relativement à la discipline et aux frais de scolarité sont aussi mis en 
question. En effet, leur mise en pratique au quotidien bousculent ou heurtent, à certains 
égards, l’estime de soi et la persévérance scolaire des élèves participants et leurs 
familles qui contribuent à leur succès. Troisièmement, quant aux interactions avec les 
enseignants, les pairs et le milieu, le sentiment d’inconfort dévoile les sensations et les 
impressions bref, l’état émotionnel des participants quand ils sont à l'école ou hors de 
la classe.  
En conséquence, dans le contexte éducatif propre à notre recherche, le 
sentiment d’inconfort réfère aux émotions, à la détresse, aux souffrances affectives, 
aux troubles psychologiques voire aux traumatismes que peuvent vivre les élèves 
compte tenu de leur environnement. Joint (2006) et Foley (2005) avancent que ces 
éléments ont une incidence significative dans la vie personnelle et sociale des élèves, 
dans la réalisation de leurs activités scolaires et dans leur cheminement scolaire en 
général. Ces éléments constituent des défis pour la réussite scolaire de nos participants. 
Leurs journaux et les entrevues avec eux livrent des données riches relativement au 
sentiment d’inconfort à l’école et en dehors de l’école. 
La présentation du sentiment d’inconfort comporte, une définition de la 
catégorie, ses propriétés et ses retombées au plan de la réussite scolaire.  
En ce qui concerne la définition du sentiment d’inconfort, notons d’abord que 
cette catégorie réfère à un contexte socioéducatif défavorable pour les études et les 
apprentissages. En Haïti, ce contexte est marqué par la pauvreté et une certaine forme 
de violence et de mépris dont sont victimes les couches défavorisées (Gouvernement 
de la République d’Haïti, 2007a, 2011 ; Joint, 2006). En ce qui concerne l'aspect social, 
nos participants sont confrontés à la pauvreté économique et aux défis qu’elle comporte 
pour mener avec succès des études. Ils évoluent dans un contexte où l’autorité de 
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l’adulte reste encore généralement incontestée auprès des jeunes (Foley, 2005). 
Certains de nos participants relèvent aussi cette situation : 
J’avais honte parce que mon soulier s’est déchiré et j’avais peur que les 
élèves me dérangent et se moquent de moi […]. C’est pour cela que j’avais 
honte et j’étais craintif. (R06, journal) 
Les mots « honte », « peur » et « craintif » expriment une situation 
désagréable ou d’inconfort pour l’élève. La peur qu’un élève ressent vis-à-vis de ses 
pairs peut nuire à ses interactions avec eux du fait de la gêne ou du repli sur soi qu’elle 
entraîne. Nous avons déjà indiqué que les interactions positives entre pairs constituent 
des facteurs de la réussite scolaire surtout dans le contexte de notre étude. Ainsi, la 
gêne engendrée par la peur et la honte peut influencer négativement la réussite des 
tâches scolaires et donc la réussite de certains élèves à l’école. Cependant, il est difficile 
de cerner le sentiment d’inconfort sans prendre en compte le contexte socioéducatif 
propre à notre recherche. 
Notre collecte des données sur le terrain nous a permis de constater que la 
situation en relation avec le sentiment d’inconfort s’est quelque peu accentuée après le 
tremblement de terre survenu en janvier 2010. À cet égard, le sentiment d’inconfort 
traduit le ressentiment de nos participants envers l’école et la société. Plus précisément, 
il désigne l’état d’esprit dans lequel ces élèves effectuent leurs études. En même temps, 
ce sentiment dévoile les répercussions des émotions et des souffrances ressenties par 
les élèves en termes de vision de l’école, de réalisations des tâches scolaires et de 
l’implication dans les études :  
Je dis que ça me fait la honte […] parce que ma mère n’a même pas encore 
versé l’argent de l’obligatoire. Pour moi c’est difficile […] Cela me pousse 
et me donne un sentiment de tristesse. (R12, entrevue) 
Le contexte socioéducatif haïtien apparaît comme globalement inconfortable, 
pénible et défavorable. Il est peu propice à un cheminement scolaire réussi, sécuritaire 
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et épanouissant. Les participants relèvent l’insuffisance des ressources pédagogiques 
et de matériels didactiques, la précarité des conditions de santé et de nutrition, les 
manuels scolaires insuffisants ou désuets faute d’argent. Cet environnement dévoile les 
multiples visages du sentiment d’inconfort : 
Aujourd’hui, le responsable de la vie étudiante m’a renvoyé à la maison 
avec les élèves qui n’ont pas payé l'obligatoire des frais de scolarité. (R11, 
journal) 
Le sentiment d’inconfort des participants a des liens avec leur défavorisation 
socioéconomique. Il touche à leur estime de soi et aux humiliations qu’ils ressentent. 
En même temps, et c’est paradoxal, ce sentiment alimente, aux dires des participants, 
l’envie de faire des efforts dans la vie et de se surpasser et de performer à l’école :  
J’ai étudié avec orgueil afin d’atteindre mon objectif qui est de réussir 
parmi les meilleurs de ma classe et de finir mes études. (R02, journal) 
L’inconfort est considéré ici comme une situation dans laquelle le participant 
est mal à l’aise. Selon Le Petit Larousse (2010) un sentiment est une « connaissance 
plus ou moins claire donnée d’une manière immédiate ; sensation, impression » 
(p. 888) ; c’est aussi un « état affectif complexe et durable lié à certaines émotions ou 
représentations » (Le Petit Larousse, 2010, p. 888). Le fait qu’un sentiment soit 
complexe et durable peut signifier que le ressenti vécu par l’élève englobe divers 
moments et aspects de sa vie. Le sentiment d’inconfort exprime toute situation qui met 
l’élève participant mal à l’aise, ce qui est pénible à vivre et qui, de ce fait, créé un 
malaise au plan scolaire, personnel, familial et social tous indissociablement liés :  
J’ai été bloqué à la porte d’entrée du collège à cause des frais de scolarité 
non payés. Je me sens humilié par rapport aux autres élèves. (R05) 
Suite à ce qui précède, nous pouvons dire que la catégorie sentiment 
d’inconfort présente les attitudes et les processus mentaux des élèves dans leurs 
activités dans et en dehors de la classe. Nous y trouvons une image à restaurer, la 
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surcharge de travail, le besoin d’aide et le défi de la langue française qui sont les 
propriétés du sentiment d’inconfort. Nous envisageons cette catégorie dans une 
perspective élargie. Nous représentons schématiquement le sentiment d’inconfort par 
la figure 9 ci-dessous.  
 
 
Figure 9 –  Les propriétés du sentiment d’inconfort 
 
Nous constatons que le sentiment touche divers aspects de la vie des 
participants. Cependant, nos observations de terrain montrent que ce sentiment émerge 
et se vit plus particulièrement dans les interactions entre les élèves et les acteurs qui 
gravitent dans leur milieu de vie immédiat soit les enseignants, les directions d’école, 
les pairs et la famille. Dans les entrevues, les rencontres et les journaux des élèves, 
divers mots ou expressions sont en relation avec le sentiment d’inconfort par exemple, 
la faim, la honte, le stress, l’humiliation, la maladie, la peur, l’exclusion de l’école et 
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Aujourd’hui, lorsque je suis arrivé à la maison je n’ai pas eu la chance de 
trouver quelque chose à manger. (R06, journal) 
Je n’avais pas étudié entre 14h 30 et 17h car j’avais faim. J’ai étudié des 
17h environ jusqu’à 17 h 20 chez moi. (R10, journal) 
2.4.1 L’image à restaurer 
Premièrement, le sentiment d’inconfort renvoie à une image à restaurer. 
Derrière le sentiment d’inconfort, l’élève manifeste une souffrance, un ressentiment 
caché ou intérieur (brimades morales) ou des frustrations. Les élèves participants 
expriment souvent l’idée de honte comme expression du sentiment d’inconfort qu’ils 
éprouvent. La honte est définie comme un « déshonneur humiliant, une abjection, 
bassesse […] déshonneur, humiliation, indignité, opprobre, turpitude » (Rey-Deboye 
et Rey, 2006, p. 1278). Or, la honte exprime les idées de déshonneur, l’humiliation et 
l’indignité (Rey-Deboye et Rey, 2006). De ce fait, le sentiment d’inconfort dévoile le 
fait que la réussite scolaire pour laquelle les bons élèves haïtiens du secondaire se 
mobilisent tant est une image à construire et à restaurer. Si la honte exprime le 
déshonneur, la réussite scolaire contribue à construire un honneur et à restaurer l’image 
personnelle de l’élève et celle de sa famille. 
En ce sens, nous parlons d’une réussite scolaire socialement valorisée car, à 
travers sa réussite à l’école, l’élève se bâtit une image personnelle. Celle-ci bâtit à son 
tour une nouvelle image de sa famille. Dans les deux cas, il s’agit d’une question 
d’honneur en ce sens qu’à travers la réussite scolaire se construit une image personnelle 
et l’élève restaure l’image de sa famille. Cette image est ternie par sa situation de 
précarité et ses effets tels que le manque de considération sociale et la difficulté à 
scolariser les enfants. 
L’école va me servir à aider ma mère considérant ses difficultés. C’est moi 
qui devrais faire sa valeur dans la société. (R12, entrevue) 
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Si un élève me demande de l’aider à faire quelque chose et que je n’y arrive 
pas, c’est une honte pour moi. (R08, entrevue) 
Selon notre recherche, nos participants ont des souffrances à surmonter. En 
effet, le sentiment d’inconfort exprime l’idée de souffrance chez l’élève. Celle-ci se 
situe aux plans personnel, scolaire et social. Il existe des interrelations entre ces 
différents niveaux. Certains participants font des liens entre leurs résultats scolaires et 
les difficultés matérielles, familiales, sociales ou affectives qu’ils affrontent :  
Je n’ai pas d’endroit pour étudier le soir […] Je dois aller prendre le bus à 
7 heures du matin. Je n’ai pas le temps d’étudier le matin. C’est une des 
causes qui expliquent ma moyenne trimestrielle de 5.25/10. (R11) 
Sur le plan personnel, la souffrance de l’élève est reliée à divers facteurs tels 
que la faim, la maladie, la mort d’un membre de la famille, le non-paiement des frais 
de scolarité, le manque de fournitures scolaires ou d’équipements nécessaires au bien-
être personnel : 
J’ai eu très faim car je n’avais pas mangé avant de venir à l’école. (R05, 
journal) 
Je considère cette date comme un jour misérable car le 05 décembre 2008 
était le jour de la mort de mon père. (R06, journal). 
Mais la souffrance n’est pas uniquement liée aux raisons d’ordre extérieur à 
l’élève. Elle est aussi intrinsèque à tout apprentissage. Dans ce contexte, les souffrances 
ressenties par les élèves concernent aussi les défis qu’ils se lancent à eux-mêmes, les 
exigences qu’ils s’imposent pour parvenir à la réussite scolaire. L’acte d’apprendre 
comporte en soi une part de souffrance pour s’instruire, se cultiver, assimiler, 
enregistrer, retenir. Contrairement à leurs pairs, nos participants ne ménagent pas leurs 




Parce que je n’ai pas eu accès à un ordinateur muni d’un logiciel en anglais, 
j’ai obtenu la note de 6 sur 10. J’étais vraiment déçu par cette note. Elle 
était très faible par rapport à mes attentes. (R08, journal) 
Cela dit, la souffrance ressentie par les participants n’est pas seulement subie. 
Dans peu de cas, leurs journaux décrivent des situations laissant penser que le sentiment 
d’inconfort peut aussi être relié à leur non atteinte des objectifs fixés par les enseignants 
en raison, bien souvent, du manque de matériel scolaire. 
Maître T a chassé une grande partie des élèves de la classe car ils n’avaient 
pas rédigé leurs devoirs. (R06, journal). 
Aujourd’hui, maître T a encore chassé les élèves qui n’étaient pas venus 
hier et aujourd’hui. Ils n’ont pas apporté leurs devoirs. (R01, journal). 
Sur le plan scolaire, les données analysées permettent d’affirmer que les 
souffrances de l’élève sont reliées au mode de fonctionnement de l’école, aux styles 
d’enseignement et aux relations des élèves avec les enseignants et les pairs. Selon les 
journaux et les entrevues, le sentiment d’inconfort provient souvent de certaines 
pratiques des enseignants. Nous pensons notamment au volume des matières à 
mémoriser pour se préparer aux évaluations, à la quantité des questions soumises aux 
examens, au mode de notation. À cela s’ajoute le type d’interactions des enseignants 
avec les élèves. Dans certains cas, ces relations sont marquées par les humiliations 
subies par les élèves devant leurs pairs en salle de classe sous forme d’injures, de 
menaces de sanctions voire de châtiments corporels : 
Maître D m’avait mis en colère au cours de la première période des cours. 
Je n’ai pas su mes leçons. On m’a fouetté. (R01, journal). 
Aujourd’hui, maître C a chassé quelques élèves de la classe car ils n’avaient 
pas le livre Apprender. (R12, journal) 
Aujourd’hui, maître N m’a refusé l’accès en salle d’informatique parce que 
je n’avais pas le livre d’informatique. (R06, journal). 
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Le sentiment d’inconfort est une situation de malaise ressentie par nos 
participants à divers égards. En ce qui concerne les souffrances à surmonter, ils font 
souvent face aux brimades inhérentes à leur statut social précaire. Cette situation peut 
avoir des impacts au plan scolaire : 
Je suis resté à la maison pendant deux jours car mes parents n’ont pas payé 
les frais de scolarité. On m’a chassé de l’école. (R010) 
D’autres fois, l’humiliation provient des pairs. Certains élèves adressent des 
moqueries aux autres au sujet de leurs résultats scolaires, de leur habillement ou de 
l’exclusion de l’école en raison de frais de scolarité impayés : 
J’ai été humilié par certains de mes amis de 14h à 15h environ ca je me suis 
comporté en ignorant sur l’ordinateur. Je n’ai même pas pu ouvrir Power 
Point. (R04, journal personnel, avril 2011). 
2.4.2 La surcharge de travail 
Deuxièmement, le sentiment d’inconfort concerne aussi la surcharge de travail 
dans le contexte éducatif étudié. L’observation du quotidien des participants et la 
lecture de leurs journaux laissent voir que la grande partie de leur journée est consacrée 
au travail scolaire et aux activités qui s’y rattachent. Il est certes difficile de calculer le 
temps que consacrent les participants à leurs études. L’observation des élèves lors de 
leurs activités scolaires révèle qu’ils consacrent chaque jour de nombreuses heures aux 
tâches scolaires en classe et hors de la classe. Certaines matières sont plus 
particulièrement concernées par la surcharge de travail : 
Le professeur de sciences sociales donne toujours beaucoup de notes […] 
Le cahier est rempli pour étudier. Les autres professeurs donnent aussi au 
moins trois pages de notes à étudier. (R02, journal) 
Le terme surcharge renvoie aux mots abondance, lourdeur, indigestion, 
oppression, débordement, dépassement, saturation, superflu, trop-plein, surcroît 
(Tardif, Fontaine et Saint-Germain, 2003). Ces termes montrent le malaise que peuvent 
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ressentir les élèves haïtiens face à la charge de travail en classe et hors de la classe : 
plusieurs pages à copier à la main en classe, des devoirs quotidiens à faire, plusieurs 
pages à mémoriser par cœur en vue des évaluations hebdomadaires, mensuelles et 
trimestrielles. 
Nos participants consacrent beaucoup de temps à leurs études, que ce soit 
seuls ou en groupe. En dépit de cela, leurs journaux personnels et les entrevues rendent 
compte de leurs frustrations et de leur malaise face à la surcharge de travail, aux 
exigences liées au statut d’élève. Le sentiment d’inconfort est relié aussi aux efforts 
que les élèves fournissent continuellement pour réussir, pour correspondre à l’image 
de bons élèves ou pour maintenir un niveau scolaire qui leur vaut la considération des 
enseignants : 
J’ai protesté contre maître A parce qu’il nous donne souvent beaucoup de 
notes à écrire. (R06, journal). 
Dans leur étude sur ce que font au quotidien des élèves du secondaire en 
Ontario, Willms, Freisen et Milton (2009) avancent que l’engagement scolaire des 
élèves a des retombées positives sur leur rendement scolaire. Toutefois, la surcharge 
de travail peut aussi produire des effets contraires sur la réussite à l’école, par exemple 
la démotivation face à l’ampleur du travail (Brault-Labbé et Dubé, 2008). 
L’horaire du collège fréquenté par les participants est touffu. Les cours ont 
lieu de lundi à vendredi, de 8h 30 à 16h. Les enseignants donnent régulièrement des 
devoirs à domicile. Selon nos observations, ces devoirs ne sont pas une application des 
savoirs reçus en classe. Les devoirs exigent des participants un travail en profondeur 
lorsque certains enseignants n’ont fait que dicter des notions sans avoir consacré du 
temps pour des mises en application et des rétroactions constructives. De plus, ils les 
obligent souvent à faire des recherches supplémentaires. Or, les ouvrages susceptibles 
d’aider les élèves à faire les devoirs sont inaccessibles à plusieurs participants. Par 
ailleurs, ces derniers ne reçoivent pas souvent l’aide de leurs parents pour faire les 
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devoirs. Cette situation illustre donc une réelle surcharge de travail pour nos 
participants. Elle suscite chez certains d’entre eux des frustrations voire du 
découragement vis-à-vis des études. De ce fait, elle est un facteur de risque sur le plan 
de la réussite scolaire. 
En outre, le sentiment d’inconfort de nos participants réfère à leurs émotions 
ou à leur ressenti en relation avec leur vécu scolaire au quotidien. Ce vécu scolaire est 
indissociable de leur vie personnelle et sociale. De ce point de vue, le sentiment 
d’inconfort touche à la dimension émotionnelle de l’engagement scolaire des élèves 
telle que présentée par la méta-analyse de Frederick et al. (2004). Nous tirons de 
l’analyse de ces auteurs que le sentiment d’inconfort est relié aux réactions négatives 
de l’engagement émotionnel par exemple la tristesse, le dégoût et le mal-être (figure 2) 
face au système scolaire qui, dans le contexte socioéducatif propre à notre recherche 
met à mal l’estime de soi de nos participants : 
J’ai eu trois cours de trigonométrie de suite sur les notions de sinus, cosinus 
parce que le maître était en retard. (R01, journal). 
J’ai été très mécontent car maître A nous avait donné trop de notes à écrire 
et à étudier. (R01, journal). 
Nos participants sont généralement soumis à une charge de travail élevée du 
fait notamment des attentes élevées des enseignants. Ces derniers ne semblent pas 
toujours prendre en compte le manque de matériel scolaire des élèves et la carence de 
matériel didactique de qualité qui rendent les apprentissages difficiles dans ce contexte. 
Toutefois, il convient de souligner que cette surcharge de travail s’accompagne aussi 
des félicitations, de l’appréciation verbale et des encouragements des enseignants 
lorsque l’élève réalise ses tâches avec succès ou démontre un intérêt et de l’implication 
dans ses études : 
Je me sens très bien quand le professeur me félicite. Je suis très contente et 
tous les élèves me regardent avec envie. (R10) 
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L’appréciation des enseignants permet d’atténuer quelque peu le sentiment 
d’inconfort ressenti par nos participants dans leur vie personnelle et scolaire. La 
majorité d’entre eux avouent que la reconnaissance des enseignants, souvent respectés 
dans la société haïtienne, renforce leur implication dans les tâches scolaires et contribue 
à leur réussite scolaire. De plus, cette reconnaissance redore leur image personnelle et 
sociale et leur estime d’eux-mêmes : 
Les professeurs savent que je suis intelligent. Ils m’apprécient pour ma 
capacité et ils me disent que c’est parfait. Ils me félicitent. Mais je n’ai pas 
vraiment un lien spécial avec eux. C’est ma capacité qui les influence 
vraiment. (R06) 
2.4.3 Le besoin d’aide 
Troisièmement, le sentiment d’inconfort s’exprime aussi à travers le besoin 
d’aide provenant de nos participants. Les souffrances à surmonter, une image à 
restaurer, la surcharge de travail suscitent une demande d’aide. Si elle va de soi sur le 
plan scolaire, elle est plus subtile quant à ses autres aspects. La demande d’aide se situe 
à trois niveaux : au niveau scolaire, au niveau affectif, au niveau financier : 
Je trouve de l’aide dans mes études chez mes amis à travers les documents 
qu’ils me prêtent. (R12) 
Les observations dans l’école où notre recherche a été réalisée permettent de 
mettre en lumière la proximité, la familiarité et les relations étroites qui existent 
généralement entre les élèves et le personnel enseignant. Cette situation fait 
contrepoids au poids que font peser sur les élèves l’autorité et à l’aura dont bénéficient 
encore les enseignants haïtiens notamment dans une zone semi-rurale comme celle où 
s’est déroulée l’étude. La proximité élèves-enseignants dépasse le cadre scolaire et 
permet à certains élèves qui veulent approfondir leurs connaissances de demander 
l’aide de leurs enseignants en dehors de la classe : 
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Parfois je demande l’aide de maître HA, un professeur de français, au sujet 
de quelques notions. Parfois je ne peux pas résoudre des exercices de 
grammaire ; je lui demande de l’aide. (R06) 
La grande majorité des participants, même s’ils obtiennent de bonnes 
performances scolaires, expriment à un moment ou à un autre, le besoin d’avoir de 
l’aide. Certains admettent ne pas tout savoir : « Même si je suis une élève admirée et 
compétente, je ne sais pas tout » (R04). En général, les participants considèrent que le 
besoin d’aide permet de faire face aux défis qu’ils rencontrent dans leurs études. De 
plus, pour ces élèves dont la langue maternelle et la langue d’expression courante sont 
le créole, le défi de la langue française est important en raison de sa place dans le 
système éducatif et de ses représentations en termes de réussite scolaire. 
2.4.4 Le défi de la langue française 
Quatrièmement, le sentiment d’inconfort est en relation avec le défi de la 
langue française qui se présente à nos participants. Cette propriété de la catégorie 
sentiment d’inconfort traduit un sentiment de violence symbolique (Bourdieu et 
Passeron, 1970) ressenti et exprimé par nos participants. Dans ce cas, l’inconfort de ces 
élèves réside dans le fait « d’apprendre dans une langue qui vous est étrangère » (S. 
Pierre, 2010, p. 318). Le créole est la langue maternelle des élèves haïtiens. C’est la 
langue d’usage courante de tous les Haïtiens. Or, pour réussir à l’école, ces élèves sont 
mis au défi de maîtriser le français, à l’oral et à l’écrit, en même temps que le créole. 
Dans la vie courante, en dehors de l’école et de la classe, le créole reste omniprésent 
dans les interactions entre élèves. En dépit de l’obligation faite aux élèves par le projet 
éducatif du collège où s’est déroulée notre étude, de parler uniquement en français dans 
l’école, les élèves interagissent souvent en créole. Partout à l’école, les enseignants 
s’adressent aux élèves en créole. Or, l’enseignement devrait se faire en français. 
Nos participants ont compris que la maîtrise à la fois du français et du créole 
leur est bénéfique à divers égards. La maîtrise de ces deux langues leur permet une 
bonne intégration sociale, culturelle et scolaire. Sur le plan socioculturel, le créole 
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permet aux élèves, entre autres, d’interagir avec leurs parents qui sont peu scolarisés, 
de lire les journaux, d’écouter les émissions radios et télévisées en créole. En somme, 
le créole permet à nos participants de s’impliquer plus activement dans la vie socio-
culturelle et économique de leur milieu. De plus, la maîtrise de la langue française leur 
octroie un certain prestige dans leur environnement. Dans l’ensemble elle leur permet 
d’avoir une bonne image d’eux-mêmes et contribue à leur estime de soi. Les 
participants déclarent que la maîtrise du français leur ouvre aussi de nouvelles 
possibilités en termes d’apprentissage et de nouvelles connaissances. 
Sur le plan scolaire, les participants reconnaissent les avantages de parler et 
d’écrire en français en dépit des débats sur la place du français en Haïti. Saint-Germain 
(1997) s’est intéressé à l’utilisation du français en Haïti. Il avance que la réforme de 
l’éducation des années quatre-vingt visant à accroître la scolarisation au niveau 
fondamental et l’utilisation du créole en classe a contribué à l’efficacité du système 
éducatif et permis des acquis dans le domaine de la vie politique. Toutefois, cet auteur 
ajoute que la valorisation du créole ne va pas de soi chez les jeunes. Quant aux élèves 
du secondaire visés par notre étude, la maîtrise du français fait partie des exigences du 
projet éducatif de leur école. Mais, dans les faits, le français et le créole sont 
complémentaires. Nos participants soutiennent que cette complémentarité contribue à 
leur réussite scolaire, qu’ils travaillent seuls ou en groupe : 
Quand j’étudie la biologie, je traduis la matière en créole. Si je ne le fais 
pas je vais consacrer beaucoup de temps pour connaître la matière […] Je 
vais donc traduire la leçon de biologie en créole avant de l’étudier. (R09, 
entrevue) 
Pour parvenir à un équilibre entre le français et le créole parlé que ce soit à 
l’école ou dans la vie courante, les participants fournissent des efforts pour améliorer 
leur niveau de français ainsi que nous l’avons montré dans la catégorie autoformation. 
L’usage du créole domine dans la famille et dans la rue en Haïti. À l’école, les élèves 
sont soumis aux pressions de certains de leurs enseignants et aux directives du projet 
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éducatif de leur école qui fait de la promotion du français un point d’honneur et un 
facteur de réussite dans les études. 
En effet, l’usage de la langue française dans l’apprentissage et en diverses 
situations de la vie quotidienne ne va pas de soi. Dans certains cas, cet usage crée une 
gêne, une pression sur les épaules des élèves. Certains élèves participants affirment que 
l’obligation du français dans l’apprentissage rajoute à la souffrance ressentie dans leurs 
apprentissages. Autrement dit, l’apprentissage en français crée un sentiment 
d’inconfort chez certains d’entre eux. La souffrance ainsi ressentie est atténuée voire 
dépassée par le recours à la langue maternelle dans l’apprentissage notamment lorsque 
les élèves travaillent ensemble : 
Quand nous travaillons en groupe à la Pointe nous utilisons le créole. Nous 
n’avons aucun avantage à utiliser le créole. Mais comme c’est notre langue 
maternelle, nous ne nous intéressons pas au français. Parce qu’il y a des 
gens dans notre groupe de travail qui ne veulent pas comprendre le français. 
(R11, entrevue) 
Le sentiment d’inconfort par rapport à l’apprentissage et à l’enseignement en 
français se manifeste dans les travaux en groupe d’entraide ou lorsque les pairs 
demandent de l’aide individuellement aux participants : 
Pour expliquer un exercice de mathématiques à une amie, je mets l’exercice 
sur une feuille. Si elle ne comprend pas, je lui explique encore jusqu'à ce 
qu’elle comprenne. Je lui explique en créole. Si j’explique l’exercice à mon 
amie en créole elle comprend plus vite. (R09, entrevue) 
Dans la vie courante, en dehors de l’école et même au sein de l’école et dans 
les classes, le créole, langue maternelle des élèves, reste omniprésent. Pourtant, 
l’enseignement se fait en français. Selon Bourjolly et al., 2010) l’enseignement en 
français ne semble pas adapté pour les apprentissages des jeunes Haïtiens. Cet 
enseignement serait même source d’un certain malaise chez les élèves. Ce malaise est 
traduit dans l’idée de sentiment d’inconfort.  
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En Haïti, l’enseignement au secondaire se fait généralement en français. Les 
examens sont soumis en français et les élèves doivent répondre en français. Les 
participants développent diverses stratégies pour maîtriser le français écrit et parlé 
comme cela a été décrit dans la catégorie autoformation : la fréquentation de l’alliance 
française, la lecture d’ouvrages scolaires ou de culture générale. Les élèves qui parlent 
et écrivent en français auraient plus d’atouts dans la réalisation des tâches scolaires 
dans toutes les matières. 
Par rapport à l’usage du français dans l’enseignement en Haïti, l’enquête 
réalisée sur le terrain révèle qu’il n’y a pas de consensus parmi les enseignants. Les 
participants sont plus nuancés. Bien que tous reconnaissent les bénéfices de parler en 
français, certains élèves et enseignants haïtiens émettent des réserves quant à l’usage 
exclusif du français en classe. Ils soulignent ce qui leur apparaît comme une violence 
symbolique exercée par l’utilisation du français dans l’enseignement, des défis 
qu’entraîne l’enseignement en français et des souffrances que cause le choix de 
l’apprentissage en français au secondaire en Haïti. 
Certains élèves font valoir les bénéfices qu’ils ont à répéter les concepts, les 
formules et l’essentiel des leçons en créole. Ils considèrent que l’usage de leur langue 
maternelle est un soutien quand ils étudient seuls ou en groupe. Ils disent aussi que 
dans certains cas le recours au créole est essentiel pour comprendre et réaliser avec 
succès leurs apprentissages : 
Quand je lis mes leçons, je redis les mots en créole […] Cela me permet de 
mieux comprendre. (R10) 
Il ne semble pas avoir de consensus entre les enseignants haïtiens du 
secondaire quant à l’utilisation du français dans l’enseignement (Saint-Germain, 1997). 
Bon nombre d’enseignants rencontrés lors de notre enquête critiquent l’utilisation 
unilatérale du français en classe et en général dans l’enseignement. Ils font état du 
sentiment d’inconfort dans lequel se trouvent les élèves quand ils étudient en français. 
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Selon ces enseignants, le français est une langue seconde voire étrangère pour les 
Haïtiens. Malgré cela, les élèves et les enseignants haïtiens rencontrés croient en 
l’importance du français pour la réussite dans les études : 
Je lis souvent les livres en français […] La maîtrise du français m’aide à 
réussir dans mes études. (R12, entrevue) 
Toutefois, l’obligation d’étudier, de faire les examens et de parler en français 
dans l’espace scolaire constitue un défi pour la grande majorité des participants. Pour 
certains d’entre eux, cette obligation est source de souffrance dans les apprentissages 
dans un contexte de français langue seconde ; elle représente un défi supplémentaire 
dans les études et entraîne de nouvelles exigences sur le plan de la réussite scolaire. 
L’exigence de parler le français en classe et à l’école. La langue d’enseignement, le 
français langue seconde, l’affirmation de l’identité : parler français constitue un défi 
que veulent relever ces élèves pour  a) accéder au savoir ; b) se faire une image d’élèves 
capables (savé en créole) mais aussi, c) pour conforter la bonne image que le milieu et 
les pairs ont vis-à-vis d’eux. Dans le même temps, la maîtrise du créole, langue 
maternelle, apparaît indispensable pour ces élèves.  
En classe, certains enseignants présentent souvent des sections de la leçon en 
créole malgré l’obligation qui leur faite par la direction de l’école de parler en français 
à l’école, d’interagir en français avec les élèves, de dispenser les cours en français. Bien 
que les avis soient partagés, nous avons relevé une forme de résistance chez certains 
enseignants par rapport à l’usage exclusif du français en contexte scolaire. Par exemple, 
dans un cours de mathématiques, nous avons constaté que l’enseignant a utilisé le 
créole pour expliquer une partie de la résolution d’une équation à deux inconnues. Nous 
avons fait des observations identiques dans d’autres cours. D’ailleurs, certains 
enseignants du secondaire prônent l’enseignement en langue créole. Selon eux, 
l’enseignement en créole conviendrait mieux en Haïti, car c’est la langue maternelle 
des Haïtiens, celle qui est parlée par tous et à longueur de journée. Toujours selon eux, 
enseigner en créole au primaire et au secondaire serait une des solutions pour 
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promouvoir la réussite scolaire d’un plus grand nombre d’élèves et combattre le 
décrochage scolaire. Évidemment, ce n’est pas aux enseignants de trancher seuls une 
telle question avec un grand enjeu à propos de la scolarisation des jeunes Haïtiens. En 
réalité, ce débat nécessiterait une véritable politique d’aménagement linguistique en 
Haïti et sans doute plus de ressources consacrées à l’éducation dans ce pays (S. Pierre, 
2010). 
Dans ce contexte, l’équilibre à maintenir entre l’usage du français et du créole 
dans les tâches scolaires semble constituer un défi de taille pour les bons élèves comme 
pour leurs camarades. Pour les bons élèves participants à l’étude, l’usage et la maîtrise 
du français sont un atout. Toutefois, certains de nos participants soulignent aussi que 
les efforts consentis pour étudier des leçons, réaliser des devoirs et, en général, 
apprendre en français représentent un défi qui est source de gêne pour eux et pour leurs 
pairs. En conséquence, en dépit de ses avantages en termes d’apprentissage et 
d’ouverture des élèves haïtiens au monde, l’utilisation du français comme langue 
dominante dans le système éducatif haïtien au secondaire semble contribuer au 
sentiment d’inconfort exprimé par nos participants, surtout au regard des difficultés 
sociales et matérielles auxquels ils sont par ailleurs confrontés. 
En conclusion, nous avançons que les retombées du sentiment d’inconfort sur 
le plan de la réussite scolaire de nos participants se situent à plusieurs niveaux. Notons 
d’abord que les écrits consultés sur la réussite scolaire des élèves issus de milieu 
socioéconomique défavorisé montrent l’interrelation de l’individuel, du scolaire, du 
familial et de l’environnement dans la réussite scolaire un peu partout dans le monde 
(Gouvernement du Québec, 2003 ; UNESCO, 2014) et en Haïti en particulier 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2010). Cette interrelation est davantage 
perceptible chez nos participants. 
Le sentiment d’inconfort traduit la gêne à laquelle sont confrontés la grande 
majorité de nos participants. Toutefois, ce sentiment agit aussi comme un moteur qui 
incite certains élèves à se surpasser, notamment pour casser les moules de la pauvreté 
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et de ses défis dans un cheminent scolaire. Ce faisant, mise à part la situation de stress 
et de souffrance dans laquelle il met les élèves, le sentiment d’inconfort incite 
paradoxalement certains élèves à développer des stratégies de survie et de réussite dans 
le système scolaire. En effet, ce sentiment crée chez nos participants, selon les 
circonstances de la vie et l’expérience scolaire de chacun, l’angoisse, l’anxiété, la 
tristesse, le chagrin, la colère, la révolte et le désir de vengeance ainsi qu’il ressort des 
journaux personnels de nos participants. Toutefois, le sentiment d’inconfort ne semble 
pas avoir créé chez ces élèves l’aversion envers l’école ou le désespoir face à la vie. 
Au contraire, face à ce sentiment, nos participants démontrent une envie farouche de 
se battre, une ambition forte vis-à-vis de l’avenir, la volonté de casser les moules et, en 
général, un engagement dans le sens de la réussite à l’école. 
Une autre retombée du sentiment d’inconfort au plan de la réussite scolaire 
vient du lien que nous établissons entre le sentiment d’inconfort et la résilience. La 
catégorie sentiment d’inconfort de nos participants souligne une confrontation de la 
thèse avec certains concepts développés dans des écrits consacrés à la réussite scolaire 
des élèves défavorisés. C’est le cas par exemple de la résilience. En effet, en dépit de 
la pression des études, des humiliations subies à l’école, des ressentiments et des 
souffrances provoquées par la défavorisation économique, nos participants résistent et 
réussissent à l’école avec des notes élevées.  
En Haïti, la réussite scolaire est valorisée socialement. Le sentiment 
d’inconfort dévoile paradoxalement chez nos participants l’ambition qui les anime de 
toujours faire mieux en termes de connaissances et d’apprentissage. Il s’agit ainsi pour 
eux de faire face à la honte, aux humiliations et aux frustrations de tous ordres. Sans le 
dire, ces élèves expriment la rage de prendre une revanche sur la vie. La réussite à 
l’école est un moyen qui se trouve à leur portée pour réaliser leur projet de vie. Or, 
cette réussite est valorisée socialement en Haïti.  Nous voyons à travers le sentiment 
d’inconfort des élèves, l’idée très forte d’une réussite scolaire valorisée socialement. 
La valorisation signifie l’appréciation, l’évolution, le progrès, le redressement, le 
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développement. Elle est le contraire de l’inconfort qui renvoie à la dépréciation, à la 
dévalorisation et au mal-être. 
Une réussite scolaire valorisée socialement se fait à deux niveaux  a) au niveau 
individuel, b) au niveau familial. D’une part, le niveau individuel correspond à celui 
des bons élèves haïtiens eux-mêmes. Dans ce cas, la réussite à l’école revient à se 
construire une image, une reconnaissance ou une bonne réputation aux yeux de ses 
pairs, du personnel enseignant et du milieu social. Dans un deuxième temps, pour les 
élèves, la réussite scolaire revient à restaurer l’image, l’honneur et la réputation de la 
famille. De ce point de vue, la réussite scolaire est valorisée socialement au niveau de 
sa famille, de sa parenté. Le statut social des participants et de leur famille fait en sorte 
qu’ils n’ont que peu ou pas de considération sociale. La réussite à l’école des élèves 
entraine leur visibilité et la visibilité de leur famille, de leurs parents. Il y a donc une 
interrelation entre la valorisation du bon élève en tant qu’individu et la valorisation du 
bon élève en tant qu’être social. Le bon élève contribue par sa réussite scolaire à laver 
son affront et celui de sa famille du fait de la précarité économique et du sentiment 
d’inconfort dans lequel il se trouve.  
2.5 L’estime de soi 
L’estime de soi est la cinquième catégorie principale issue des données 
analysées. Rappelons que notre recherche s’intéresse à l’élève en tant qu’acteur de sa 
réussite scolaire. L’estime de soi englobe toutes les dimensions de l’élève-acteur. Des 
liens apparaissent entre l’estime de soi et les autres catégories principales. En effet, 
l’autoformation, la capacité à apprendre, la responsabilité précoce et le sentiment 
d’inconfort alimentent la valeur que les élèves s’attribuent. Toutefois, il y a des 
contrastes entre ces catégories. Dans l’ensemble, on observe une saturation des 
données ; les verbatim se répètent ou se recoupent d’une catégorie à une autre. 
L’estime de soi se rapporte à la personne de l’élève, au regard positif qu’il 
s’accorde dans toutes les sphères de sa vie. Ainsi, l’estime de soi traduit l’idée que la 
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construction de la réussite scolaire suppose le développement par l’élève a) des 
représentations de soi reliées à la réussite mais aussi, b) d’autres facteurs qui affectent 
à la fois l’estime de soi et la réussite scolaire (Martinot, 2008). Parmi ces 
représentations positives, il y a par exemple une prise de conscience de sa capacité à 
apprendre, les bonnes notes obtenues en classe. Ces éléments se nourrissent des 
expériences de succès vécues par les élèves lors de la réalisation des tâches scolaires, 
lors des interactions avec les enseignants, les pairs, la famille et le milieu social. De 
même, l’estime de soi exprime aussi le fait d’une réussite qui transcende le cadre 
scolaire pour englober toutes les dimensions de la vie de l’élève.  
Comme les quatre autres catégories principales, la présentation de l’estime de 
soi comprend trois grandes parties soit la définition de l’estime de soi, ses propriétés et 
les retombées de l’estime de soi au plan de la réussite scolaire. 
En ce qui concerne la définition de la catégorie estime de soi, observons 
d’entrée de jeu que la majorité de nos participants affirment leur valeur de bons élèves 
et leurs capacités dans la réalisation des tâches scolaires à travers les bonnes notes et 
leur classement en tant que têtes de la classe : 
J'ai ressenti un sentiment de joie alors que je ne croyais pas obtenir 10 sur 
10 pour la comptabilité.  (R06, journal) 
Maître S a fait réciter. Il a choisi 11 personnes pour réciter et j'étais une 
d'entre elles. J'étais le seul à connaitre mes leçons. (R11, journal) 
Les données analysées permettent d’identifier des liens entre estime de soi, 
confiance en soi, fierté et sentiment d’être capable considérés par Legendre (2005) 
comme des concepts apparentés. L’estime de soi veut dire que l’élève se sait et se sent 
capable de réaliser avec succès les tâches scolaires. Il reconnaît aussi avoir une certaine 
influence sur les autres, être l’objet d’admiration et de respect. Bref, l’élève se sait et 
se sent valorisé d’une certaine manière : 
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Je me mets dans la classe des élèves capables […] Je veux dire parmi les 
meilleurs élèves de ma classe. (R04, entrevue)  
L’estime de soi réfère à une auto-valorisation en tant qu’appréciation de ce 
qu’on est, de ce qu’on fait et de ce qu’on a comme potentiel. La valorisation est 
considérée ici comme la satisfaction personnelle. Étudier et travailler à l’école 
impliquent l’acquisition d’informations, de savoirs et de compétences que l’on ne 
possède pas initialement (Martinot, 2008). Cette acquisition suppose l’effort, la 
persévérance et diverses autres stratégies déployées par l’élève et décrites dans les 
autres catégories. 
Le terme estime est considéré sous divers angles a) avec une idée d’évaluation 
plus ou moins exacte ; b) avec une valorisation affective ; c) par opposition à 
l’admiration envers une personne. À propos de la valorisation affective, l’estime est 
une :  
Appréciation positive à l’égard d’une personne ou d’une chose qui mérite 
l’admiration, un certain respect d’ordre intellectuel ou moral ; tendance à 
lui accorder du prix, l’estime est aussi un sentiment favorable que l’on 
attache, témoigne à une personne de valeur (ou considérée comme telle) et 
à ses qualités » (Centre national des ressources textuelles et lexicales, 
2012).  
Les synonymes de l’estime sont l’admiration, la confiance, le respect, la 
sympathie, la vénération. En particulier, et sous l’angle de la valorisation affective, 
l’estime de soi est la « bonne opinion que l’on a de soi-même, de sa propre valeur ; 
satisfaction morale de pouvoir se juger irréprochable en conscience » (Centre national 
des ressources textuelles et lexicales, 2012). En d’autres mots, l’élève se juge, 
s’apprécie, s’évalue favorablement : « Je suis intelligente, brillante. Je le sens en moi. 
Je comprends vite quand le professeur parle. Même quand c’est difficile, je 
comprends » (R04, entrevue) 
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En résumé, la catégorie estime de soi présente les attitudes et les processus 
mentaux mobilisés par l’élève. Nous y retrouvons la croyance au succès, la marque des 
bons élèves et l’image sociale positive qui sont des propriétés de l’estime de soi. Nous 
représentons schématiquement l’estime de soi par la figure 10 ci-dessous : 
 
Figure 10 –  Les propriétés de l’estime de soi 
 
2.5.1 La croyance au succès 
La croyance au succès est la première propriété associée à l’estime de soi. 
L’estime de soi est reliée à la valeur, au crédit et à l’appréciation que s’attribuent 
généralement nos participants. L’effet de l’estime de soi sur la réussite scolaire 
n’apparaît pas clairement dans les entrevues, dans les journaux individuels ou dans les 
observations directes. Ce qui ressort ce sont des actions et des attitudes reliées à la 
valeur que le participant s’attribue. Par exemple, il développe des représentations de 
soi reliées à la réussite scolaire de manière générale. En premier lieu, l’estime de soi 





Image sociale positive 
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correspond aussi à une croyance. À ce sujet, elle peut être considérée comme ce que 
l’on croit être capable de faire.  
La croyance est un terme de la psychologie sociale souvent mentionné dans 
les écrits en éducation notamment en relation avec l’estime de soi et ses concepts 
apparentés que sont la confiance en soi, l’image et la conception de soi (Martinot, 
2008). La croyance concerne dans ce cas le lien entre l’estime de soi et le succès dans 
les apprentissages scolaires. La croyance au succès renvoie à une aspiration, à une 
conviction, une opinion favorable concernant la réussite : « Les personnes à forte 
estime de soi ont plus confiance en elles, et peuvent développer des aspirations plus 
élevées que celles à faible estime de soi » (Martinot, 2008, p. 284). À propos du lien 
jugé problématique entre estime de soi et réussite scolaire, Martinot (2008) souligne 
que : «à compétence égale, pour améliorer ses performances, ce que l’on croit être 
capable de faire semble être aussi important que ce que l’on est capable de faire » 
(p. 284). La croyance au succès suppose des représentations de soi reliées au succès : 
Même parmi les meilleurs élèves, il y a les meilleurs. Je suis toujours 
classée parmi les élèves qui sont assis au banc de derrière où on met les 
élèves qui sont qualifiés comme ayant les bonnes notes. (R08, entrevue) 
2.5.2 La marque des bons élèves 
La catégorie estime de soi est aussi considérée comme la marque de nos 
participants. Cette marque provient de la réussite scolaire et des efforts dans le travail 
et dans les apprentissages scolaires qui sont intimement liés à cette réussite. L’estime 
de soi suggère l’idée que les caractéristiques personnelles des participants sont des 
déterminants de la construction de leur réussite scolaire au quotidien. Parmi ces 
caractéristiques personnelles figurent les bons résultats obtenus à l’école. Cette estime 
de soi repose sur l’effort et la persévérance pour apprendre. Elle se nourrit de certains 
éléments des stratégies de succès décrites dans les catégories autoformation, capacité à 
apprendre et responsabilité précoce. De ce fait, l’estime de soi est une caractéristique 
individuelle de nos participants. Il en découle que l’estime de soi touche la sphère 
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individuelle (l’élève en tant que personne), la sphère scolaire (l’élève considéré au 
regard de ses apprentissages à l’école), la sphère sociale (les élèves vis-à-vis du milieu 
social). L’estime de soi s’alimente dans l’interaction entre ces dimensions en lien avec 
la réussite scolaire. 
Au regard de l’analyse des données brutes collectées, l’estime de soi se 
rapporte, sans exclusivité pour autant, à l’affectif, au sentiment positif, au scolaire et 
au parascolaire. En résumé, l’estime de soi concerne la globalité de la vie du 
participant. De ce fait, elle se manifeste sur le plan personnel, scolaire et social : 
Je suis un élève brillant parce que je porte beaucoup d’attention aux cours 
[…]. J’ai toujours obtenu la note pour les sciences sociales. 18 sur 20 pour 
le mois, 7 sur 10 pour la dernière étape. Pour cette étape, j’ai obtenu 18/20. 
(R05, entrevue) 
Sur le plan personnel, l’estime de soi revient à l’appréciation que les 
participants expriment vis-à-vis d’eux-mêmes. Cette propriété renvoie aux bonnes 
performances en classe lesquelles nécessitent des efforts et de la persévérance dans la 
réalisation des activités scolaires : 
Je suis brillant […] J’ai toujours obtenu la note pour les sciences sociales. 
C’est la fierté pour moi d’être l’un des membres du comité de la classe. 
(R05, entrevue) 
Sur le plan scolaire, l’estime de soi est considérée en tant que caractéristique 
qui décrit un élève en situation d’apprentissage ou dans les tâches scolaires : 
Je suis capable de terminer mes études. Lorsque j’étudie, je peux obtenir 
une place favorable à l’école, comme la première place en classe. Je peux 
obtenir une moyenne plus élevée que 6.32∕10. Je sais que je peux. (R11, 
entrevue) 
L’estime de soi de l’élève est soutenue ou protégée, par exemple, par les 
récompenses sous forme de prix ou de bourses octroyées par l’école, les félicitations 
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des enseignants et les encouragements verbaux ou pécuniaires de certaines personnes 
de l’entourage de l’élève : 
Les félicitations m’encouragent à travailler plus, à étudier plus aussi. Si 
quelqu’un a compris une chose on doit le féliciter. (R05, journal) 
Sur le plan social, l’estime de soi s’exprime en relation avec l’appréciation 
dont bénéficient les participants de la part des pairs, du personnel enseignant et, en 
général, de la société. En effet, nos participants affirment que leurs interactions avec 
les pairs, les enseignants et le milieu sont généralement positives. Nous l’observons à 
travers leur implication dans le travail en équipe, l’appui qu’ils apportent aux pairs, les 
appréciations et les félicitations qu’ils reçoivent du personnel enseignant de même que 
l’admiration dont ils sont l’objet dans leur milieu. Toutefois, comme il a déjà été 
mentionné pour le sentiment d’inconfort, l’estime de soi de nos participants se trouve 
diminuée en raison de leur statut socioéconomique faible et de ses effets sur leur bien-
être, sur leur scolarisation et sur leur image de soi. Mais, d’un autre côté, l’estime de 
soi de nos participants se trouve rehaussée et revalorisée du fait de la considération 
sociale rattachée à leurs bons résultats scolaires et aux stratégies qu’ils mettent en place 
pour se protéger et fortifier leur estime de soi. 
2.5.3 L’image sociale positive 
La troisième propriété associée à l’estime de soi est l’image sociale positive. 
L’index du dictionnaire encyclopédique de l’éducation et de la formation associe 
l’estime de soi aux termes identité sociale et jeunesse (Champy et Etévé, 2005). 
L’estime de soi peut se comprendre en tant que la reconnaissance des autres : C’est 
l’état de fait, le produit atteint de l’estime de soi. L’image sociale positive est liée au 
fait que nos participants sont confrontés à diverses brimades psychiques et physiques 
en lien avec la pauvreté économique. Cette dernière constitue une menace pour leur 
estime de soi comme l’a montré la catégorie sentiment d’inconfort. La pauvreté et ses 
effets affectent les élèves participants au quotidien. Or, la valorisation sociale associée 
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à leur réussite scolaire vient rehausser leur valeur et rétablir leur estime de soi à leurs 
propres yeux et à ceux du milieu social : 
Je suis l’amie de tous les enseignants parce que je suis sage et gentille avec 
eux. Je connais toujours mes leçons et je fais toujours mes devoirs. (R04, 
entrevue) 
Cette propriété associe autour de la réussite scolaire, les possibilités 
personnelles de l’élève, les situations pédagogiques avec les enseignants et les pairs et 
le contexte scolaire des apprentissages à l’école ou en dehors de l’école. 
En considérant la totalité de la vie de l’élève, notre étude de la réussite à 
l’école s’inscrit dans une définition de la réussite scolaire qui englobe plusieurs aspects 
ou facettes de l’expérience scolaire de l’élève. Cela rejoint Roy (2006) qui soutient 
dans son étude de la réussite scolaire des cégépiens québécois que les bons résultats 
attestent d’une réussite à l’école mais, cet auteur souligne le fait qu’il y a aussi la 
réussite de sa vie. Cette dernière inclut le bien-être personnel de l’élève lequel englobe 
l’estime de soi et l’image de soi des individus. 
La notion de réussite scolaire dans ses différentes acceptions contribue à 
clarifier l’idée d’une image sociale positive comme propriété de l’estime de soi. Dans 
son étude sur le rapport au savoir, Charlot avance que la réussite scolaire en tant 
qu’objet réel, palpable et envié « n’existe pas » (Charlot, 2002, p. 15) tout comme 
l’échec scolaire. Cet auteur ajoute que ce qui existe par contre ce sont des élèves en 
réussite scolaire, des cas concrets de réussite, des histoires scolaires étonnantes 
(Charlot, 2002). L’expérience scolaire de nos participants donne à voir des cas concrets 
de réussite scolaire : 
Je dirais que je suis une élève compétente, intelligente, et respectueuse des 




Je suis l’une des meilleures faisant partie de ton journal […] Je suis 
intelligente […] J’obtiens toujours de bonnes moyennes. (R09, entrevue) 
Tout comme le sentiment d’inconfort qui a des liens étroits avec la famille et 
le milieu social, l’estime de soi englobe la sphère individuelle et la sphère sociale de 
l’élève. L’estime de soi contribue à construire et à restaurer une image de soi ternie au 
plan individuel et au plan social en raison de facteurs extérieurs à l’élève, notamment 
la défavorisation économique et des pratiques pédagogiques autoritaires comme 
évoqué dans le sentiment d’inconfort. Dans le contexte haïtien, la personne se définit 
bien souvent par rapport à son groupe d’appartenance, autrement dit comme un être 
situé socialement. L’individuel se fond dans le collectif et le groupe social (Sabatier et 
Tourigny, 1990). Le lien entre l’élève en tant que personne et son milieu social semble 
plus marqué pour les élèves des couches défavorisées : 
Quand on m’a annoncé que j’étais l’une des lauréats de l’école cela m’a 
étonné parce que je n’étais pas préparée pour cette activité. Mais quand on 
m’a remis le prix lors de la levée du drapeau, je me suis sentie fière pour 
moi et pour ma famille […] Pour ma famille parce que ma mère a travaillé 
dur pour que j’arrive en 3e […] C’est pour cela que je me sens fière pour 
elle et pour ma famille. (R04, entrevue) 
L’image sociale positive qui est sous-jacente à l’estime de soi renvoie à une 
forme de reconnaissance des autres notamment les enseignants, les pairs et 
l’environnement. Aussi, l’estime de soi réfère à l’idée que le participant acquiert une 
reconnaissance de ses enseignants, de ses pairs, de l’école (réception offerte aux élèves 
méritants pour souligner l’excellence), de son milieu social. L’image sociale positive 
dont jouissent nos participants et qui entraîne chez eux une estime de soi est en relation 
avec la reconnaissance des enseignants, des pairs et celle de l’environnement (milieu, 
société) : 
Les autres élèves me prennent pour un élève qui sait plus qu’eux […] S’ils 
me placent dans un niveau supérieur cela veut dire que pour eux je suis tout 
simplement un tout petit peu supérieur à eux en classe. (R07, entrevue) 
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Les participants affirment que la reconnaissance des enseignants leur procure 
de la fierté. L’estime de soi signifie aussi appréciation, renforcement, progrès, 
progression. La reconnaissance des enseignants envers leurs élèves, reliée aux efforts 
fournis par ces derniers et à leurs bonnes performances scolaires, contribue alors à une 
estime de soi élevée des participants. En effet, la reconnaissance participe à la qualité 
de l’enseignement laquelle est considérée comme un facteur ayant des effets positifs 
sur le lien estime de soi et réussite scolaire : « Un bon enseignement peut contribuer à 
valoriser l’élève, l’aide à développer une bonne estime de soi, et en même temps facilite 
sa réussite scolaire » (Martinot, 2008, p. 284). Cependant, cette estime de soi n’est pas 
artificiellement gonflée. Comme nous l’avons déjà mentionné, le renforcement de 
l’estime de soi des participants est en relation avec leurs efforts soutenus et leurs 
performances scolaires. La majorité d’entre eux travaillent dur et utilisent des stratégies 
diversifiées pour obtenir des notes élevées à l’école. Leurs discours font état de la 
reconnaissance des enseignants envers eux et du bien-être qu’ils en tirent à plusieurs 
égards : 
Les professeurs savent que je suis vraiment intelligent. Ils m’apprécient 
pour ma capacité et ils me disent que c’est parfait. Ils me félicitent. Ils 
m’encouragent. (R02, entrevue) 
Le responsable de la vie étudiante m’aime parce que je travaille bien. Je 
suis discipliné et je travaille bien en classe […] Le professeur de sciences 
sociales m’a mis à genoux car je suis capable de faire plus ; depuis l’école 
primaire je suis souvent le premier de ma classe. (R07, journal) 
En plus de celle des enseignants, nos participants relèvent aussi que la 
reconnaissance des pairs leur fait du bien. Les données recueillies permettent 
d’affirmer que la fierté, l’estime de soi et la confiance en soi des participants viennent 
aussi de la reconnaissance des pairs à leur égard. L’estime de soi réfère aussi à l’idée 
de survaleur ou d’intensification. Pendant l’absence de l’enseignant, les participants 
sont souvent consultés par leurs pairs qui viennent leurs demander de l’aide ou faire 
vérifier une réponse. Il arrive qu’après les examens, les autres élèves se précipitent vers 
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eux pour faire valider leurs réponses ou avoir la réponse à leurs questions : « Mes 
camarades reconnaissent ma capacité. Ils m’apprécient ». (R06, entrevue) 
Nos participants déclarent aussi que la société et notamment des personnes de 
leur entourage les apprécient et les admirent en raison de leurs bonnes performances à 
l’école. Leurs parents sont fiers d’eux. L’estime renvoie selon les cas à la montée, la 
croissance, le progrès, la gratification, la revalorisation. Contrairement au sentiment 
d’inconfort qui décrit le mal-être de l’élève, l’estime de soi signifie l’aisance et le bien-
être vis-à-vis de soi et par extension vis-à-vis des autres et particulièrement de sa 
famille. L’estime de soi fait naître ou crée une revalorisation et une fierté. En effet, 
dans le contexte propre à notre étude, les élèves défavorisés sont généralement 
discriminés et dévalorisés dans la société. L’estime de soi contraste avec la faiblesse et 
avec la gêne qui sont dues à la précarité financière ou matérielle. 
Les données recueillies indiquent que nos participants sont souvent reconnus 
et admirés par leurs pairs. L’orgueil consiste, pour certains d’entre eux, à relever le défi 
de l’image positive dont ils bénéficient. Dans ce contexte, obtenir une mauvaise note 
ou être incapable de résoudre tous les exercices lorsqu’on est envoyé au tableau revient 
à voir baisser quelque peu leur estime de soi voire la considération des pairs. L’orgueil 
se présente alors comme un sentiment qui les pousse à toujours donner le meilleur 
d’eux-mêmes pour faire bonne figure ou justifier leur rang. 
Si j’ai des comportements différents des autres jeunes qui sont dans la rue 
c’est grâce à l’école […] Au primaire […] je faisais toujours partie des 
meilleurs élèves. Parce qu’à l’école F, frère M avait l’habitude de nous 
donner des évaluations à faire et il donnait des primes aux meilleurs élèves. 
J’ai toujours fait partie de ces meilleurs élèves. (R01, entrevue) 
La reconnaissance du milieu contribue également à l’estime de soi de nos 
participants. Par la majorité d’entre eux, c’est une forme de revanche sur le destin. De 
ce fait, la réussite scolaire permet de redorer l’image de soi et celle de sa famille : 
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Je suis un élève intelligent parce que Dieu m’offre la capacité de réfléchir, 
de capter et de mémoriser. Deuxièmement, je suis toujours en train de faire 
une recherche comme mon père adoptif m’a toujours donné des conseils 
pour être plus attentif par rapport à l’école. Parce que la seule source de vie 
est l’école. Et aussi les difficultés que mes parents affrontent et subissent 
me poussent à travailler plus dur pour leur faire plaisir et aussi pour obtenir 
une belle note. (R12, entrevue) 
Pour conclure, soulignons que les retombées de l’estime de soi au plan de la 
réussite scolaire sont nombreuses dans le contexte socioéducatif propre à notre 
recherche. L’identification de l’estime de soi dans les données analysées nous permet 
d’affirmer que la réussite scolaire des participants est liée à la valeur qu’ils s’attribuent. 
Celle-ci est indissociable de la valeur qu’ils accordent à leur famille. Ainsi, une des 
singularités de l’estime de soi repérée chez nos participants est dans cette valeur sociale 
rattachée à leur estime de soi. En plus de travailler pour eux-mêmes afin de maintenir 
ou d’augmenter leur estime de soi, la majorité des participants travaillent dur pour une 
raison extrinsèque : faire plaisir à leurs parents, notamment à leur mère, espérant ainsi 
contribuer à l’amélioration de leur fierté. 
Premièrement, nous observons des liens étroits entre la catégorie estime de soi 
et la réussite scolaire des élèves haïtiens participants à notre étude. Dans la littérature, 
le lien entre estime de soi et réussite scolaire est important mais problématique. 
Martinot (2008) note que ce lien a été énormément étudié bien plus que le lien de 
l’estime de soi et tout autre facteur. Selon cette auteure, le lien entre estime de soi et 
réussite scolaire a été principalement étudié dans une approche corrélationnelle (calcul 
des corrélations, échelle d’estime de soi, mesures comportementales et 
psychologiques). Au-delà du lien empirique ou de sens commun qui conduit les acteurs 
du monde de l’éducation à penser qu’une estime de soi élevée conduit à une plus grande 
réussite scolaire, Martinot (2008) pose la question de savoir si l’estime de soi est une 
cause ou une conséquence de la réussite scolaire. Sa conclusion est que : « le lien entre 
estime de soi et la réussite scolaire n’est pas fiable et il est scientifiquement imprudent 
de conclure que l’estime de soi pourrait susciter la réussite scolaire » (Martinot, 2008, 
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p. 285). C’est dire que pour cette auteure, le lien entre l’estime de soi et la réussite 
scolaire est problématique. Martinot (2008) avance que l’effet positif de l’estime de soi 
sur la réussite scolaire ou sur les bonnes performances scolaires exige que les élèves 
travaillent fort, qu’ils fassent les efforts nécessaires et s’impliquent dans leurs études. 
Car, c’est le travail sérieux qui est à la base de la réussite scolaire laquelle influence à 
son tour l’estime de soi de l’élève. 
À la suite de ce qui précède, rappelons que cette recherche se situe dans une 
perspective compréhensive∕interprétative plutôt que dans une approche corrélationnelle 
qui correspondrait davantage à une perspective hypothético-déductive. Pour être 
pertinente, notre approche de la réussite doit être située dans le contexte socioéducatif 
propre à notre recherche. Les données analysées permettent de relever un lien étroit 
entre l’estime de soi et la réussite scolaire de nos participants. Ces derniers affirment 
que les félicitations des enseignants leur procurent de la fierté ainsi qu’à leurs parents ; 
elles les encouragent à s’investir davantage dans le travail scolaire et leurs 
apprentissages en général. 
Parmi les objets de recherche sur la réussite scolaire recensés par Roy (2006), 
l’estime de soi se situe dans l’objet réussite scolaire et perception de réussite. En font, 
également partie l’image de soi, le concept de soi et la connaissance de soi que 
Legendre (2005) considère dans le concept du "moi scolaire". C’est ainsi que Legendre 
(2005) situe l’interrelation entre l’estime de soi et la motivation à l’école. 
Deuxièmement, l’estime de soi conduit à confronter les notions réussite 
scolaire et réussite éducative déjà évoquées dans la problématique de la thèse. L’estime 
de soi englobe toutes les dimensions de la vie des élèves, en classe et hors de la classe. 
Elle conforte ainsi l’idée que la réussite englobe toutes les dimensions du vécu de 
l’élève acteur. L’estime de soi amène l’idée d’une vision plus large de la réussite 
prenant en compte à la fois a) les résultats scolaires (les notes, la moyenne), b) 
l’intégration sociale de l’élève (l’avenir, le métier, le projet de l’élève), c) les 
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interactions avec le milieu et la société. Cette situation renvoie au concept de réussite 
éducative définie dans la problématique. 
Troisièmement, l’émergence de la catégorie estime de soi pour comprendre la 
réussite scolaire des élèves haïtiens défavorisés confronte notre étude à la théorie de 
l’auto-efficacité ou au sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (2002). Cet auteur 
a développé les concepts des stratégies acquises et d’efficacité accrue qui sont pris en 
compte pour comprendre les représentations de soi reliées au succès. L’individu 
acquiert ces représentations de soi lorsqu’il pense du bien de soi autrement dit en cas 
d’estime de soi élevée (Martinot, 2008). Martinot (2001) souligne que la réussite 
scolaire se nourrit d’expériences de réussite ce qui suppose à la base une estime de soi 
et une image de soi de réussite. Selon elle, l’organisation en mémoire des 
apprentissages se construit en autant que l’élève aura vécu auparavant des expériences 
de réussite qui seront nourries d’estime de soi de réussite et que la personne pourra 
capitaliser lors de tâches ultérieures (semblables ou non).  Comme nous l’avons 
mentionné, Legendre (2005) souligne les liens entre ce qu’il désigne le moi scolaire, la 
motivation et la réussite : « Le moi scolaire d’un (une) élève influence directement son 
degré de motivation, laquelle à son tour stimule la réussite des apprentissages » (p, 
912). Ces notions s’inscrivent dans la logique de sujets-acteurs. En lien avec notre 
cadre de référence, nous pouvons aussi évoquer le lien entre l’engagement scolaire et 
l’estime de soi. À ce sujet, soulignons le fait que les personnes à forte estime de soi 
sont plus portées à l’effort et à la persévérance en dépit des obstacles ou des échecs qui 
surgissent au cours et à la fin d’une tâche scolaire (Martinot, 2008). De ce fait, ces 
personnes sont : 
Moins susceptibles de succomber à des sentiments paralysants 
d’incompétence et de doutes sur soi […] Une estime de soi élevée 
fournirait la confiance indispensable pour s’attaquer aux problèmes 
difficiles et permettrait aux élèves de tirer de la satisfaction de leurs progrès 
et succès (Martinot, 2008, p. 284). 
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Nous comprenons que sans efforts et sans implication soutenue dans le travail 
scolaire, il n’y a pas de réussite scolaire et par conséquent on ne saurait parler d’estime 
de soi. Nos participants travaillent fort, seuls ou avec les autres. Ils sont performants 
dans leurs études et leur réussite scolaire suscite la reconnaissance sociale ce qui 
contribue à faire grandir leur estime de soi. Cette dernière, à son tour, les dispose à faire 
face aux problèmes difficiles rattachés à leurs études ou à la vie, ce qui favorise des 
retombées positives sur leurs apprentissages et leur développement en général. 
3. LA RÉUSSITE SCOLAIRE EN MILIEU SOCIOÉCONOMIQUE 
DÉFAVORISÉ : UNE RÉUSSITE SCOLAIRE CONSTRUITE SEUL ET AVEC 
LES AUTRES 
Cette troisième section est consacrée à la discussion et à l’interprétation des 
résultats empiriques considérant la question, l’objectif général et les objectifs 
spécifiques de la recherche. Au fond, il s’agit de répondre aux questionnements qui 
sont à l’origine de notre étude et qui ont suscité la réflexion menée tout au long des 
pages précédentes. Cette section présente aussi les apports, les limites et la conclusion 
de la recherche.  
La discussion des résultats est organisée en deux parties. Dans la première 
partie, nous analysons nos résultats au regard d’autres études, particulièrement celles 
portant sur la réussite scolaire. Nous mettons en valeur les facteurs de la réussite 
scolaire identifiés dans notre recherche à la lumière des travaux d’autres auteurs du 
même domaine ou de domaines proches. En effet, les données analysées dans la 
deuxième section (les catégories principales) permettent de dégager cinq facteurs de la 
réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé à partir de la réalité scolaire 
quotidienne de douze élèves haïtiens du secondaire. 
Dans la deuxième partie de cette section, nous présentons l’interprétation des 
cinq facteurs de la réussite scolaire dégagés. L’interprétation s’attache au sens de 
chacun de ces facteurs et aux liens existants entre eux en relation avec l’objectif général 
et les trois objectifs spécifiques. Les apports de la thèse concernent d’une part, les 
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apports généraux de la recherche (la réussite scolaire en général) ; d’autre part, les 
implications pratiques de la recherche (les retombées des savoirs selon les besoins des 
populations concernées). Les limites de notre étude concernent principalement la 
méthodologie de recherche et l’analyse des données brutes. Enfin, la conclusion de la 
recherche présente un bref rappel de la problématique, du cadre de référence, de la 
méthodologie, des catégories principales et des facteurs de la réussite scolaire identifiés 
dans la recherche. Elle inclut aussi des questionnements, une hypothèse interprétative 
et des pistes pour des recherches futures. 
3.1 Les facteurs de la réussite scolaire identifiés dans la recherche 
Le but de notre recherche est de comprendre la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé. Nous le faisons en étudiant la réussite scolaire de douze 
élèves haïtiens performants en classe de 3e secondaire dans un collège privé catholique 
du Nord-Ouest d’Haïti. 
Dans le cadre de référence de la recherche, nous avons choisi d’aborder la 
réussite scolaire des élèves issus de couches défavorisées à travers des facteurs 
individuels, familiaux, scolaires et sociaux. Rappelons que notre étude exploratoire se 
situe dans la perspective théorique de l’ethnométhodologie et s’appuie sur trois outils 
de collecte de données ethnographiques soit les observations directes, les entrevues 
semi-dirigées et la tenue d’un journal par nos participants. 
Les résultats de notre étude empirique sont regroupés autour des cinq facteurs 
de la réussite scolaire en milieu défavorisé qui découlent de l’analyse des données 
recueillies présentée dans les deux sections précédentes de ce quatrième chapitre. Nous 
voulons confronter nos résultats aux écrits existants sur la réussite scolaire. Aussi, dans 
la suite de cette section, allons-nous discuter de certains aspects de nos résultats. En 
relation avec le caractère essentiellement exploratoire de notre recherche, soulignons 
que les recherches empiriques réalisées en Haïti sur le même objet ou des sujets proches 
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du nôtre restent peu nombreuses mais leurs conclusions permettent d’expliciter et de 
nuancer nos résultats. 
Notre recherche permet de mettre au jour la réalité quotidienne et subjective 
des élèves haïtiens qui reste méconnue et peu valorisée. Ensuite, elle met en évidence 
le fait que la réussite scolaire de nos participants est construite individuellement (seul) 
et collectivement (avec les autres). La réussite de ces élèves s’appuie donc sur des 
ressources externes d’une part et, d’autre part, sur des attitudes et des processus 
mentaux qui les caractérisent comme apprenants. En relation avec notre problématique, 
notre cadre de référence et à la suite des données analysées, nous avons identifié cinq 
facteurs de la réussite scolaire dans le milieu défavorisé étudié. Les qualificatifs de 
chacun de ces facteurs proviennent de la compréhension que nous dégageons de 
l’analyse des données brutes et de notre intuition de chercheur ayant une expérience de 
terrain. Nous présentons les cinq facteurs de la réussite scolaire identifiés selon leur 
pertinence au regard de notre question et de nos objectifs de recherche. Nous 
commentons ces facteurs de la réussite scolaire en considérant l’originalité que chacun 
apporte à notre recherche au regard des écrits dans le domaine de la réussite scolaire 
en milieu défavorisé. Voici les cinq facteurs de la réussite scolaire identifiés dans notre 
recherche : 
A. La prise de conscience d’un sentiment d’inconfort. 
B. Le sens aigu des responsabilités. 
C. La prise en charge du développement de sa capacité à apprendre. 
D. L’estime de soi alimentée par la reconnaissance sociale. 
E. L’autoformation centrée sur l’exploitation des ressources existantes dans 
l’environnement social. 
Dans les données analysées à partir des entretiens, les observations dans 
l’école et en dehors de l’école et des journaux des élèves participants, la prise de 
conscience d’un sentiment d’inconfort, le sens aigu des responsabilités, la prise en 
charge du développement de sa capacité à apprendre, l’estime de soi alimentée par la 
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reconnaissance sociale et l’autoformation centrée sur l’exploitation des ressources 
existantes dans l’environnement social apparaissent comme les facteurs de la réussite 
scolaire les plus importants dans le contexte éducatif propre à notre recherche. Par 
exemple, les élèves participants parlent spontanément de leur frustration sur le plan 
personnel, scolaire et familial : « Cela me fait mal de voir que ma mère est triste pour 
des raisons économiques » (R07, entrevue). Ils affirment aussi leur désir de revanche 
qui les pousse à s’impliquer à fond dans les études : «j’ai un grand désir d’essuyer les 
larmes de mes parents» (R12, entrevue). 
L’existence de la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort, du sens aigu 
des responsabilités, de la prise en charge du développement de sa capacité à apprendre, 
d’une estime de soi alimentée par la reconnaissance sociale et d’une autoformation 
centrée sur l’exploitation des ressources existantes dans l’environnement social va dans 
le sens de notre problématique et de notre cadre de référence qui indiquent que la 
réussite scolaire repose sur plusieurs facteurs. À titre d’exemple, Chenard et Doray 
(2005) soutiennent que la réussite scolaire est une notion multidimensionnelle. De leur 
côté, Eccles et Wang (2012) et Fredricks et al. (2004) avancent que la réussite scolaire 
est reliée à l’engagement scolaire. Pour ces auteurs, l’engagement scolaire comprend 
plusieurs dimensions soit la participation, l’engagement émotionnel et l’engagement 
cognitif. Nous repérons des liens entre l’étude de Fredricks et al. (2004) et la nôtre. Par 
exemple, le sentiment d’inconfort et l’estime de soi ont des liens avec l’aspect 
émotionnel de l’engagement. En ce qui concerne l’estime de soi, l’élève "se perçoit" 
selon l’image positive que lui renvoient les enseignants, les pairs et le milieu. À 
l’inverse, concernant la prise en compte du sentiment d’inconfort, il "se 
perçoit" négativement par exemple lorsqu’il est renvoyé de l’école parce que sa mère 
« n’a pas payé les frais de scolarité» (R09, journal). 
Ce constat de la multidimensionnalité de la réussite scolaire a des implications 
sur les facteurs de réussite identifiés. En effet, chacun de ces cinq facteurs de la réussite 
peut être décrit par un ensemble d’éléments. En conséquence, pour la réussite scolaire 
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en milieu défavorisé, nous devons prendre en compte les cinq facteurs et leurs 
caractéristiques. Car, si nous ne considérions qu’un seul ou une partie de ces aspects, 
nous aurions une vision partielle de la réussite scolaire dans le contexte étudié. Ainsi, 
si nous limitions la prise de conscience du sentiment d’inconfort au manque de moyens 
économiques des participants, nous ne prendrions pas en compte certaines autres 
caractéristiques importantes de ce facteur de la réussite scolaire comme par exemple 
l’autodiscipline de l’élève. Or, cette caractéristique générée par la prise de conscience 
du sentiment d’inconfort est une pratique des participants qui contribue à leur réussite 
scolaire. Nous considérons alors leur autodiscipline comme un élément de réponse au 
troisième objectif spécifique de la recherche à savoir, dégager les actions 
prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de soutenir la réussite scolaire en 
milieu défavorisé. Nous proposons une vision synthétique de nos résultats dans la 
figure 11 qui représente notre modèle théorique de la réussite scolaire. Ce modèle est 
articulé autour des cinq facteurs de la réussite scolaire ainsi que de leurs 
caractéristiques, tous identifiés dans l’étude. C’est à partir de ce modèle que sont 




Figure 11 –  La réussite scolaire des élèves haïtiens issus de milieu socioéconomique défavorisé 
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3.1.1 La prise de conscience d’un sentiment d’inconfort 
Le sentiment d’inconfort a été défini sous l’angle de la souffrance 
psychologique, morale et physique que ressentent nos participants. Notre recherche 
s’est déroulée dans un contexte historique particulier en Haïti, celui de l’après 
tremblement de terre du 12 janvier 2010. Cet événement a eu de multiples effets sur les 
élèves participants comme sur l’ensemble de la population haïtienne (S. Pierre, 2010). 
Ainsi, le sentiment d’inconfort des participants est considéré en lien avec le contexte 
socioéducatif haïtien. 
Dans la problématique de la recherche, nous avons relevé le fait que selon le 
Gouvernement de la République d’Haïti (2010), le contexte éducatif haïtien et ses 
acteurs subissent les effets de la précarité et des événements historiques qui marquent 
le pays depuis son indépendance. Cette publication fait état des traumatismes 
psychologiques, des émotions et de la peur qui caractérisent ce contexte. En rapport 
avec l’inconfort, le Gouvernement de la République d’Haïti, (2010) considère qu’« il 
est admis que les enfants haïtiens subissent d’une façon ou d’une autre une certaine 
forme de violence, et qu’ils ne bénéficient pas non plus de mécanismes effectifs de 
protection, de réhabilitation, de réinsertion et de réparation » (p. 22). L’OCDE (2003) 
souligne que l’enfant pauvre pâtit d’un faisceau de facteurs environnementaux 
susceptibles d’entamer ses chances de réussite scolaire et par conséquent son avenir 
professionnel. Pour cette organisation, un enfant pauvre pourrait être plus susceptible 
qu’un autre de devenir un adulte pauvre. Nous pensons que cette description 
correspond à un contexte qui engendre un sentiment d’inconfort. 
Dans son étude sur la réussite scolaire des élèves haïtiens du secondaire à Port-
au-Prince, Foley (2005) relève aussi le contexte de violence en raison de l’autoritarisme 
du personnel enseignant et plus généralement des adultes en Haïti. La majorité des 
élèves participants confirment le contexte d’inconfort dans lequel ils vivent et étudient. 
Ils signalent notamment les brimades et les violences physiques et psychologiques 
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subies à l’école. C’est le cas de l’élève R09 : «Je n’ai pas répondu à toutes les questions. 
Monsieur D m’a fouetté». Nos données nous permettent également d’affirmer que nos 
participants vivent dans un environnement hostile et peu propice à la réussite. Nous 
croyons que le sentiment d’inconfort existe chez de très nombreux élèves haïtiens, mais 
il est généralement source d’échecs, voire d’abandon scolaire (D. Pierre, 2014). Ceci 
dit, c’est la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort qui pousse la majorité de 
nos participants à se prendre en main, à analyser les situations de leur vécu quotidien, 
à se retrousser les manches pour s’impliquer au jour le jour dans les activités scolaires 
et à vouloir réussir coûte que coûte. Plusieurs d’entre eux déclarent qu’ils ne supportent 
pas la souffrance de leurs parents, par exemple la tristesse de leur mère de ne pas 
pouvoir subvenir à leurs besoins. Ils cherchent les moyens pour se sortir et sortir leur 
famille de cette misère. Un des moyens pour atteindre leur but, c’est la réussite à 
l’école.  
Pour nos participants, il s’agit de prendre une revanche pour réparer une 
injustice causée par une société qui opprime et méprise les pauvres. Ce désir de 
revanche provient d’une prise de conscience d’un sentiment d’inconfort. Il s’agit d’une 
revanche sociale qui passe par la réussite à l’école. Dans leur étude, Bergier et 
Francequin (2005) s’intéressent aux bonnes performances scolaires d’élèves autrefois 
multiredoublants et relégués par le système scolaire et social français. Ils avancent que 
ces élèves prennent une revanche scolaire sur le système en devenant des surdiplômés. 
À l’instar de Bergier et Francequin (2005), nous reconnaissons que pour ces élèves 
français comme pour nos participants, il s’agit chaque fois de relever la tête et de se 
tenir debout suite à une prise de conscience d’un sentiment de mal-être. La relégation 
des élèves français multiredoublants était une humiliation et un mépris. Pour les 
multiredoublants français devenus surdiplômés comme pour les bons élèves haïtiens 
provenant de milieu défavorisé, la prise de conscience est en relation avec un affront 
subi du système social ou éducatif qui exclut certains groupes de personnes. Nous 
sommes d’accord avec Bergier et Francequin (2005) quand ils avancent l’idée de 
revanche pour caractériser le parcours des élèves multiredoublants et relégués devenus 
334 
 
surdiplômés. À l’instar de ces auteurs, nous croyons que c’est la prise de conscience 
du sentiment d’inconfort qui permet de comprendre la volonté de revanche des bons 
élèves haïtiens et qui constitue un facteur de réussite à l’école. 
Toutefois, la prise de conscience du sentiment d’inconfort des bons élèves 
haïtiens est favorisée par le soutien de leurs parents, de leur famille et de leur 
environnement. L’analyse des données, nous permet d’affirmer que ces acteurs jouent 
un rôle dans la réussite de nos participants. Ces derniers affirment que leurs parents 
font des sacrifices pour les envoyer à l’école, qu’ils manifestent un intérêt pour leurs 
activités scolaires et les encouragent à persévérer dans l’effort en dépit de leurs 
conditions de vie difficiles. Certaines églises que fréquentent régulièrement les 
participants leurs offrent des occasions de formation et de réflexion qui les 
conscientisent sur leur situation présente et future ainsi que sur leur bien-être personnel 
et familial. À propos de la prise de conscience du sentiment d’inconfort de nos 
participants, nous croyons que nos résultats vont aussi dans le sens de certaines 
conclusions des écrits en anthropologie de l’éducation aux États-Unis. Dans leur 
recension des écrits sur la réussite scolaire des enfants des minorités noires ou 
immigrées établies aux États-Unis, Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) 
notent que pour ces élèves, la réussite scolaire est le résultat des efforts de toute une 
communauté. Pour sa part, Suarez-Orozco (1987, 1991) relève que les enfants des 
minorités immigrées d’Amérique centrale aux États-Unis et en Europe considèrent leur 
réussite comme la récompense des sacrifices consentis par leurs parents. Cet auteur 
ajoute que la réussite scolaire de ces enfants constitue pour eux une dette morale à 
payer à leurs parents. La majorité de nos participants admettent des sentiments 
identiques au regard des efforts consentis par leurs parents pour leurs études. Ils 
mentionnent aussi le soutien reçu de certains membres de la communauté qui leur 
accordent des bourses d’étude. Nous pensons que la prise de conscience du sentiment 
d’inconfort de nos participants est, avec certaines nuances en raison de contextes 
différents, du même ordre que les sentiments qui animent les enfants dont parlent 
Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) et Suarez-Orozco (1987, 1991). En plus 
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de la dette morale soulignée par ces auteurs que nous partageons, nous croyons que la 
réussite scolaire constitue aussi pour nos participants, une dette sociale qu’ils ont 
envers leurs parents. Cette dette sociale renvoie à la revanche sociale déjà mentionnée. 
Nos participants démontrent une révolte et un esprit de revanche sur le destin qui les 
poussent à fournir les efforts nécessaires à la réussite scolaire : 
Grâce à l’école, je peux aider ma mère considérant ses difficultés […] pour 
enlever le chagrin dans son cœur, pour entretenir le bonheur maintenant 
après toutes les souffrances endurées pour mes frères et pour moi. (R12, 
entrevue) 
Suarez-Orozco (1987, 1991) avance aussi que la motivation à réussir des 
élèves défavorisés issus de l’immigration aux États-Unis tient au fait que dans ces 
milieux, l’école est considérée comme une voie de mobilité sociale. De nombreux 
autres auteurs font le même constat dans divers pays, par exemple Forquin (1990) dans 
les pays développés. Selon ces auteurs, le désir de mobilité sociale des populations 
défavorisées vise à surmonter les effets de la pauvreté. Les bons élèves haïtiens que 
nous avons rencontrés admettent un désir de mobilité sociale identique. Pourtant, dans 
son étude sur le système éducatif haïtien à travers le cas des collèges catholiques 
congréganistes, Joint (2006) note qu’en Haïti, les diplômes n’ont plus la même valeur 
qu’avant et ne garantissent plus une promotion sociale à laquelle aspirent légitimement 
les élèves et les familles des couches défavorisées.  
D’après le Fonds des Nations Unies pour l’enfance (UNICEF, 2015), environ 
60% d’enfants de milieu socioéconomique défavorisé vivent et étudient dans des 
conditions déplorables dans les pays développés notamment en France. Des décennies 
avant, un rapport de l’UNESCO (1982) sur les problèmes mondiaux à l’école soulignait 
le « sentiment de frustration » (p. 36) des enfants des couches défavorisées des pays 
pauvres avec des incidences sur leur vie personnelle et sociale : 
Après la pauvreté, la réalité numéro deux est le sentiment de frustration 
grandissant qu’éprouvent les pauvres des pays à faibles revenus devant 
l’impossibilité d’améliorer sensiblement leur niveau de vie. Il n’y a pas 
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dans le monde, de force plus explosive que le ressentiment qu’engendre 
cette impossibilité, en particulier chez les jeunes hommes et femmes en 
colère (UNESCO, 1982, p. 36). 
La majorité de nos participants affirment que leur volonté d’améliorer leur 
sort par l’école est liée, entre autres, aux frustrations provenant de leur pauvreté 
économique : « En revenant de l’école, je n’ai rien trouvé à manger à la maison » (R07, 
journal). À l’instar des auteurs précités, nous pensons que la pauvreté économique et 
ses effets incitent nos participants à l’engagement dans les études et motivent leur 
volonté de réussir à l’école. Ils aspirent à de meilleures conditions de vie. En effet, la 
pauvreté suscite chez eux un sentiment de mal-être profond, certains évoquent souvent 
« la honte » par exemple lorsqu’ils sont exclus de l’école en raison de frais de scolarité 
non payés ou pour absence de matériel scolaire. Ces situations constituent, à bien des 
égards, des freins à l’expression de leur plein potentiel à l’école. Cela étant, l’idée de 
mobilité sociale est une chose mais la réalité en est une autre. Contrairement à Suarez-
Orozco (1987, 1991) et à Forquin (1990), nous croyons qu’en Haïti, dans le contexte 
actuel, l’école ne représente pas toujours une voie de mobilité sociale ou de promotion 
sociale pour les couches défavorisées. Théoriquement, les jeunes qui obtiennent les 
meilleures performances à l'école devraient avoir plus d'atouts en matière d'emploi. 
Dans les faits, le marché de l’emploi reste précaire en Haïti ; le chômage des diplômés 
y demeure important selon le Gouvernement de la République d’Haïti (2004, 2010, 
2011). En conséquence, les diplômes sont de plus en plus dévalorisés en Haïti. Voici 
ce qu’en dit Joint (2006) :  
En effet, déçus de la dévaluation des diplômes scolaires et de la situation 
socio-économique qui n’aident pas à espérer un avenir meilleur, beaucoup 
d’élèves ne considèrent plus l’école comme un moyen de mobilité sociale 
et n'étudient pas avec autant d'attention qu'auparavant » (p. 167). 
Pourtant nos participants étudient fort et misent beaucoup sur l’école. Cela 
étant, nous avons observé qu’en Haïti comme dans d’autres pays en développement, le 
fait de décrocher un emploi ne correspond pas toujours au mérite et à l’excellence. Au-
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delà des bonnes performances des élèves, les contingences sociales, culturelles, 
familiales et interpersonnelles jouent un rôle prépondérant sur le marché de l’emploi. 
Bouteyre (2004) aborde la réussite scolaire d’élèves migrantes du primaire en 
France par les liens entre la résilience et le coping (adaptation). Nous croyons comme 
cette auteure que la résilience n’est pas une force innée mais qu’elle est en relation avec 
l’expérience scolaire des élèves au quotidien. Pour Anaut (2006), la résilience est la 
capacité de sortir vainqueur d’une épreuve qui aurait pu être traumatisante en dépit des 
risques avec un ressaisissement de soi. Anaut (2006) ajoute que « La résilience est la 
capacité d’une personne ou d’un groupe à bien se développer, à continuer à se projeter 
dans l’avenir en dépit d’événements déstabilisants, de conditions de vie difficiles, de 
traumatismes parfois sévères. » (p. 1).  
Dans le sens de la notion de coping évoquée par Bouteyre (2004), nos 
participants font aussi face aux nombreux défis posés par leurs études en s’appuyant 
sur les acteurs du milieu. En effet, plusieurs élèves expriment leur besoin d’aide dans 
leurs études. Face à la surcharge du travail scolaire provenant des enseignants, ils 
sollicitent les pairs : « J’ai demandé l’aide de mon ami P pour faire mon devoir de 
chimie » (R01, entrevue). Ils demandent aussi l’aide des membres de leur fratrie : « Ma 
grande-sœur m’a expliqué le sujet de dissertation française et j’ai bien compris » (R08, 
journal). Comme nous l’avons déjà mentionné, nos participants bénéficient d’un 
environnement familial qui soutient la réussite scolaire. La prise de conscience d’un 
sentiment d’inconfort contribue à renforcer l’appui de la famille dans les 
apprentissages. Pour les élèves, la visée est la reconnaissance sociale pour eux et leur 
famille, leur image ayant été ternie par la pauvreté et ses incidences dans leur vie. Nous 
avons observé, en diverses circonstances, le soutien affectif et moral des membres de 
leur famille. En effet, le sentiment d’inconfort ou de dévalorisation est aussi ressenti 
par les parents et les proches des élèves qui leur apportent alors tout le soutien dont ils 
sont capables pour sortir de cette situation difficile. Le soutien des parents se traduit de 
diverses manières, par exemple par leur présence assidue aux rencontres organisées par 
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l’école, par les rencontres informelles avec les enseignants de leurs enfants et par intérêt 
qu’ils manifestent au travail scolaire et aux résultats de leurs enfants à l’école : « Quand 
ma mère est revenue à la maison, elle m’a demandé de lui parler de mes activités de la 
journée et elle m’a félicité de mon travail » (R12).  
Dans leurs écrits sur les facteurs familiaux de la réussite scolaire, Deslandes 
(2005) et Deslandes et Cloutier (2005) soulignent les encouragements que les élèves 
reçoivent de leurs parents. Ces auteurs avancent que ces encouragements influencent 
la réussite scolaire davantage que le statut socioéconomique ou le niveau d’études des 
parents. Quant à Gayet (1997), il relève l’affection des parents envers les enfants et 
leurs attitudes positives vis-à-vis de l’école et du travail scolaire parmi les facteurs 
reliés à l’interaction entre la réussite scolaire et un climat familial sain et encourageant 
pour les enfants. A l’instar de ces auteurs, nous pensons que, dans le contexte étudié, 
les parents appuient et encouragent leurs enfants dans leurs études. Du fait qu’ils 
ressentent et subissent la même dévalorisation sociale que leurs enfants, et parce qu’ils 
s’informent de leur vécu scolaire, les parents prennent aussi conscience du sentiment 
d’inconfort de leurs enfants. Leurs encouragements sont un soutien à la réussite scolaire 
de leurs enfants. Notre analyse, nous permet d’affirmer que la prise de conscience d’un 
sentiment d’inconfort est un facteur de la réussite scolaire. C’est aussi pour cela que 
nous considérons que la réussite scolaire de nos participants se construit seul et avec 
les autres. 
La surcharge de travail est un autre élément de la prise de conscience d’un 
sentiment d’inconfort de nos participants. Elle est causée par certains enseignants et 
par le fonctionnement du système éducatif en Haïti. Nos participants confient qu’ils 
doivent étudier de nombreuses pages de notes écrites à la main en classe ou faire 
plusieurs devoirs hors du temps de classe. Pour se tirer d’affaire, la grande majorité 
d’entre eux confient qu’ils consacrent plusieurs heures aux tâches scolaires après 
l’école : « À mon retour de l’école, j’ai passé deux heures pour réviser mes leçons. 
Après, je suis allé retrouver mes amis au Sable pour étudier » (R10). De ce point de 
339 
    
vue, la prise de conscience du sentiment d’inconfort permet de mettre en perspective 
la notion de surengagement des élèves telle que développée par Brault-Labbé et Dubé 
(2008). Alors que l’engagement scolaire est un facteur reconnu de la réussite scolaire 
(Eccles et Wang, 2012 ; Fredricks et al., 2004 ; Willms, 2003), Brault-Labbé et Dubé 
(2008) observent que le surengagement peut constituer, à certains égards, un obstacle 
à la réussite dans les études. Dans les entrevues et les journaux personnels, les élèves 
participants mentionnent ce risque : « Après l’école et le travail avec mon groupe, 
j’étais fatiguée au retour à la maison » (R09). Nous partageons le point de vue de 
Brault-Labbé et Dubé (2008). Certains participants admettent par exemple que les 
révisions à la veille des examens ne produisent pas toujours les bons résultats 
escomptés. Cependant, contrairement à Brault-Labbé et Dubé (2008) dont l’étude 
s’inscrit dans une perspective théorique, notre recherche empirique nous permet de 
nuancer les conclusions de ces deux auteurs. En effet, il ressort de nos résultats que 
près de la moitié de nos participants sont certes surengagés dans leurs études, mais ils 
savent aussi prendre des temps de détente, seuls ou en famille : « Après avoir révisé 
mes leçons, j’ai regardé un beau film avec mon petit-frère et ma mère » (R08). Toujours 
selon nos résultats, la surcharge de travail, qui est en relation avec les réalités du 
contexte socioéducatif propre à notre recherche (les pratiques des enseignants, les 
règles non écrites du système éducatif), peut provoquer ou renforcer la prise de 
conscience d’un sentiment d’inconfort de nos participants. 
La méta-analyse d’une centaine d’écrits anglophones effectuée par Fredricks 
et al. (2004) retient l’engagement de conduite, l’engagement cognitif et l’engagement 
émotionnel, tandis que l’enquête PISA 2000 de Willms (2003) met de l’avant le 
sentiment d’appartenance envers l’école et ses acteurs et la participation à l’école. Ces 
auteurs apportent des nuances aux retombées positives de l’engagement scolaire sur la 
réussite à l’école. Willms (2003) avance que certains élèves des pays de l’OCDE qui 
réussissent bien à l’école expriment un sentiment de mal-être vis-à-vis de l’école, de 
ses règles et de ses acteurs. Ils sont mécontents de certaines pratiques en vigueur à 
l’école. Fredricks et al. (2004) soulignent aussi que certains bons élèves sont quelques 
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fois peu engagés à l’école ; ils participent peu en classe, investissent peu dans le travail 
et leur conduite n’est pas toujours exemplaire. Ce n’est pourtant pas le cas de nos 
participants, bien qu’il soit fort probable que cet effet se produise chez ceux de leurs 
pairs qui réussissent moins bien à l’école. Par ailleurs, en contexte haïtien, Foley (2005) 
souligne la discipline un peu excessive et l’autoritarisme qui prévalent dans le système 
éducatif haïtien. Cette auteure considère que cette situation constitue une des causes du 
désengagement dans les apprentissages ou de l’atténuation du sentiment 
d’appartenance vis-à-vis de l’école. Tout en admettant qu’ils respectent les 
enseignants, leurs pairs et le code de vie de l’école, certains de nos participants 
expriment aussi leur réserve par rapport à certaines pratiques des enseignants : « J’ai 
dit à maître D qu’un élève n’est pas un tonneau vide […] Il doit être respecté » (R11). 
En dépit des brimades et des souffrances psychiques et physiques qu’ils subissent, nos 
participants sont engagés dans leurs études en classe, à l’école et en dehors : « À 
l’école, je travaille d’arrache-pied. J’aimerais avoir une moyenne de 8,3/10 pour cette 
étape » (R12, journal). Ils collaborent avec leurs camarades pour la réalisation avec 
succès de leurs études. Nous sommes d’accord avec Fredricks et al. (2004) et Willms 
(2003) sur le fait que l’engagement scolaire est un facteur de la réussite scolaire. 
Toutefois, nos résultats ne vont pas dans le même sens que les conclusions de ces 
auteurs quant au désengagement de certains bons élèves. Nous constatons que les bons 
élèves haïtiens sont engagés du point de vue de la participation et au plan émotionnel 
et cognitif dans leurs études. Ils participent et collaborent avec leurs pairs. La prise de 
conscience d’un sentiment d’inconfort pousse nos participants à un engagement 
scolaire de tous les instants. 
La maîtrise de la langue française représente un défi qui alimente aussi la prise 
de conscience du sentiment d’inconfort des participants. À ce propos, McAndrew et al. 
(2008) considèrent que la langue d’enseignement a un impact significatif, avec la classe 
et les valeurs de la culture d’origine, sur la réussite scolaire des élèves immigrants 
inscrits au secondaire au Québec et en Colombie-Britannique. Nos participants ont 
compris que la maîtrise de la langue française contribue à une meilleure compréhension 
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des savoirs dispensés et facilite la réalisation des travaux et des examens. Ils disent par 
exemple que la lecture en français enrichit leur vocabulaire. En dépit du fait que le 
créole soit omniprésent dans la vie quotidienne des participants, nous affirmons que la 
majorité de nos participants ont une bonne maîtrise de la langue française à l’oral et à 
l’écrit. Cela influence positivement leurs bons résultats scolaires. Nos participants 
reconnaissent que la lecture en français contribue à nourrir leur imaginaire et à 
développer leur capacité d’argumentation ainsi que leur esprit critique. Dès lors, nous 
pensons que la maîtrise du français a une influence positive sur leur réussite scolaire 
d’autant plus que l’enseignement et les examens sont donnés en français. 
Dans notre étude, la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort s’exprime 
aussi à travers l’aide donnée ou sollicitée par nos participants. Ces derniers disent qu’ils 
ne peuvent pas réussir seuls. Nous avons déjà mentionné les encouragements qu’ils 
avouent recevoir de leurs parents et du personnel enseignant. Plusieurs de nos 
participants soulignent qu’à leur retour à la maison après l’école, leurs parents, 
notamment leur mère, leur demandent souvent de raconter leur journée d’école. À la 
fin de leur récit, les parents sont contents d’eux et les félicitent. À ce propos, une élève 
confie : « j’ai apporté la moyenne 8/10 à la maison. Mes parents étaient très fiers de 
moi. Ils m’ont félicitée » (R08). Nous croyons aussi qu’un climat familial sain est 
favorable au travail scolaire et constitue un soutien à la réussite scolaire. En effet, les 
encouragements et l’affection des parents constituent des contrepoids au sentiment 
d’inconfort manifesté par les élèves et une bouffée d’oxygène notamment dans les 
couches défavorisées et dans un contexte de discrimination et de brimades physiques, 
psychologiques et affectives. 
Dans le but de favoriser la réussite scolaire d’un plus grand nombre d’élèves, 
le Gouvernement de l’Ontario (2013) a initié une réforme visant le développement 
holistique et multidimensionnel des élèves. Ce développement concerne le bien-être 
des élèves dans toutes ses dimensions et un milieu scolaire épanouissant et propice aux 
apprentissages. Ce modèle d’intervention touche notamment à l’aspect physique, 
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psychologique et affectif. Concernant l’épanouissement affectif des élèves, Taboada-
Léonetti (1983) souligne le rôle des parents proches, notamment, celui de la mère et 
des sœurs aînées dans les itinéraires de réussite des enfants défavorisés. Nos 
participants soutiennent que le soutien affectif de leur entourage les encourage et 
contribue à la réalisation avec succès de leurs activités scolaires au quotidien. Ils disent 
aussi que le soutien et la bonne entente avec les pairs, les enseignants et leur entourage 
familial les encouragent à poursuivre leurs études. Ils ajoutent que leurs familles et 
leurs amis sont des soutiens de leur réussite à l’école. Ces soutiens sont en relation avec 
la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort qui est de ce fait un facteur de la 
réussite de nos participants. Nous croyons comme le Gouvernement de l’Ontario 
(2013) et Taboada-Léonetti (1983) que l’affectivité est une composante importante de 
la réussite scolaire en milieu défavorisé. Ceci est d’autant plus vrai que nos participants 
bénéficient d’un environnement aidant au plan affectif et relationnel.  
En résumé, nous pensons que ce sont la réflexivité des participants pour 
analyser les situations, et leurs efforts pour dépasser le sentiment d’inconfort relié aux 
réalités socio historiques du milieu haïtien qui constituent des facteurs de la réussite 
scolaire. Par conséquent, c’est un ensemble d’éléments qui constituent la prise de 
conscience d’un sentiment d’inconfort comme un facteur de la réussite scolaire.  
3.1.2 Le sens aigu des responsabilités 
Dans notre recherche, le sens aigu des responsabilités est un autre facteur de 
réussite scolaire en milieu défavorisé. Nous avons souligné que nos participants 
démontrent une maturité supérieure à celle des élèves de leur âge. C’est le cas dans la 
réalisation de leurs activités scolaires. Nous avons observé qu’en salle de classe et dans 
les groupes de travail spontanés, les participants se comportent en leaders dans 
l’organisation, la conduite et l’animation du travail. Le leadership qu’ils manifestent 
va avec le sens aigu des responsabilités. Certains participants n’hésitent pas à inviter 
les pairs qui se montrent plus timides afin que le groupe atteigne son but.  
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Le sens aigu des responsabilités s’exprime aussi à travers d’autres attitudes 
que les bons élèves haïtiens adoptent pour réussir à l’école. C’est le cas de l’assiduité 
à l’école malgré la faim et d’autres situations sociales difficiles. Certains d’entre eux 
bravent souvent la pluie et parcourent de grandes distances à pied pour se rendre à 
l’école comme le souligne Fordham (1994) pour d’autres élèves des pays pauvres. 
Willms (2003) avance que, dans les pays de l’OCDE, la fréquentation régulière de 
l’école des élèves de 15 ans est un facteur individuel en relation avec leur engagement 
scolaire et par conséquent avec leur réussite scolaire. Or, selon l’enquête de Willms 
(2003), les taux d’absentéisme des élèves de certains pays de l’OCDE sont non 
négligeables. Attwood et al. (2005) en Grande-Bretagne abondent dans le sens de 
l’engagement en soulignant la présence régulière à l’école parmi les facteurs qui 
favorisent les bons résultats d’élèves blancs et noirs de 14 à 19 ans issus des couches 
sociales défavorisées. Pourtant, avant d’être intégrés dans une formation 
professionnelle par alternance, Attwood et al. (2005) notent que ces jeunes 
démontraient peu de responsabilité : ils avaient des comportements perturbateurs, ils 
étaient peu assidus en classe et avaient de faibles notes à l’école. 
Lors de notre recherche, la grande majorité de nos participants mentionnent 
dans leurs journaux et dans les entretiens le fait qu’ils vont à l’école « tous les jours » 
et qu’ils arrivent « à l’heure ». C’est le cas de R02 : « Je vais tous les jours à l’école et 
j’arrive à l’école à l’heure ». Comme les auteurs précités, nous pensons que nos 
participants font preuve d’un sens aiguisé des responsabilités dans leurs études. Ils sont 
réguliers et assidus à l’école. De plus, ils sont actifs en classe. Ils répondent aux 
questions des enseignants, posent des questions, aident les pairs et demandent de l’aide 
au besoin, recopient les leçons manquées en cas d’absence. Ces actions sont des codes 
qui constituent des facteurs de leur réussite scolaire. 
En lien avec le sens aigu des responsabilités, nous venons de mettre en lumière 
l’engagement scolaire personnel remarquable de la majorité de nos participants. Ce 
sens aigu des responsabilités est aussi en relation avec l’ambition née d’une prise de 
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conscience chez ces jeunes du peu de considération qu’eux et leurs parents ont dans la 
société. Ogbu (1992) souligne le peu d’implication dans le travail scolaire de certains 
jeunes afro-américains et leur manque d’esprit de compétition en raison des 
discriminations dont ils sont victimes en termes d’emploi, de salaires et d’autres 
bénéfices sociaux provenant de la réussite à l’école. Comme aux États-Unis, la société 
haïtienne est une société très stratifiée, et les pauvres sont discriminés. En dépit du peu 
de considération dont les pauvres sont l’objet en Haïti (Joint, 2006), nos participants 
sont convaincus de l’importance de l’école et de ses retombées positives en termes de 
carrière et de meilleures perspectives de vie. Ils croient donc aux bénéfices qu’ils 
peuvent tirer de leur réussite à l’école. L’élève R11 exprime la conviction de plusieurs 
de nos participants : « Avec l’école, je vais devenir quelqu’un dans la société » (R11). 
Quelques-uns laissent entendre que leur résolution et leur projet de vie meilleure 
remonte à leur naissance, à tout le moins dans les premières années de leur vie. Ils 
affirment ainsi une ambition supérieure à celle des jeunes de leur âge. C’est pourquoi, 
contrairement au manque d’ambition des jeunes afro-américains souligné par Ogbu 
(1982, 1990, 1992), nous croyons que les élèves participants sont animés d’un projet 
de vie qui soutient leur réussite scolaire. Ce projet de vie exprime leur ambition en vue 
d’une vie meilleure pour eux et leur famille. Ce désir de promotion sociale, souligné 
par ailleurs par Ogbu (1992) dans le cas des jeunes afro-américains, et par Joint (2006) 
en ce qui concerne Haïti, consiste pour nos participants à vouloir améliorer dès à 
présent leur statut social et celui de leur famille. Nous pensons qu’il y a des 
interrelations entre la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort et le sens aigu des 
responsabilités en tant que facteurs de la réussite scolaire dans le contexte étudié. Nos 
participants recherchent une reconnaissance sociale. Cette quête d’un statut social qui 
anime ces élèves les incite à prendre leur place dans un pays qui valorise encore la 
diplomation et l’école. 
Concernant le lien entre la réussite scolaire et l’ambition d’une vie meilleure 
dans le futur, mentionnons aussi la publication de Rochex (1994). Dans son étude sur 
la réussite scolaire de certains élèves défavorisés fréquentant un établissement 
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secondaire d’une zone d’éducation prioritaire de la banlieue Nord de Paris, Rochex 
(1994) s’intéresse aux différences entre les "bons élèves" et les "mauvais élèves" 
parisiens du secondaire. Cet auteur avance que ces différences sont en relation avec la 
question du sens et de la valeur attribués à l’école et au savoir par les uns et les autres. 
Pour Rochex (1994), les "bons élèves" parisiens considèrent que le futur se construit 
dès à présent, ici et maintenant. Pour eux, la réussite scolaire se construit à travers le 
plaisir d’apprendre, de lire et de savoir ; mais aussi, à travers la maîtrise de contenus 
qui ont du sens et exigent certains processus mentaux telles que la réflexion et la 
compréhension que nous développons dans la présentation du troisième facteur de la 
réussite scolaire. À l’instar des "bons élèves" parisiens du secondaire issus de couches 
défavorisées, nos participants proclament leur croyance en l’avenir grâce à l’école et 
plus précisément grâce à leur réussite scolaire. Ils affirment : « C’est maintenant que je 
prépare mon avenir. Car le futur se prépare maintenant» (R10, entrevue) ou encore : 
« Je n’étudie pas pour avoir de bonnes notes. J’étudie pour la vie» (R09, entrevue). À 
l’instar de Rochex (1994), nous pensons que nos participants croient que la réussite à 
l’école les autorise à rêver, dès à présent, au bien-être pour eux et pour leurs familles, 
dans le futur. Car, pour nos participants, le bien-être, comme la reconnaissance sociale, 
est à la fois individuel (eux) et collectif (leur famille). Car, ils incluent sans cesse leurs 
parents et affirment qu’ils veulent réussir pour leurs parents et leur famille. C’est aussi 
cela qui traduit le sens aigu des responsabilités de nos participants. Aussi, abordent-ils 
le travail scolaire avec sérieux. Ils manifestent un souci d’approfondir leurs 
connaissances. Ils visent des savoirs durables qui les feront grandir et devenir des 
personnes respectables maintenant et dans le futur. 
Toujours à propos du lien entre le sens aigu des responsabilités et la réussite 
scolaire des élèves défavorisés, et dans le prolongement de l’étude de Rochex (1994), 
évoquons l’étude de Banks (1968). Quoiqu’elles soient un peu anciennes, nous pensons 
que les conclusions de ces études nous permettent de dégager un autre aspect du sens 
aigu des responsabilités. Dans son étude sur le besoin « d’accomplissement » des 
élèves américains d’origine modeste, Banks (1968) relève que ce besoin correspond au 
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désir de réussir dans un contexte (américain) de compétition. Il avance que le besoin 
d’accomplissement s’inscrit dans une perspective de promotion sociale individuelle. 
Contrairement à cet auteur, nous pensons que les participants à notre étude n’étudient 
pas dans un contexte d’individualisme et de compétition. Au contraire, leur 
environnement se caractérise plus souvent par l’entraide et la solidarité entre élèves, ce 
qui est une tradition dans la culture et la communauté haïtiennes. Nous verrons plus 
loin qu’en plus des liens avec la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort, des 
liens existent entre le sens aigu des responsabilités et les trois autres facteurs de la 
réussite scolaire. Par exemple, à propos de l’entraide et de la solidarité entre 
participants, le constat qui émerge de notre analyse est que, dans le contexte éducatif 
propre à notre recherche, la coopération domine largement sur la compétition et qu’elle 
débouche sur des activités d’entraide scolaire prises en charge par les élèves eux-
mêmes, à l’école et en dehors de l’école. Ce dernier aspect du sens aigu des 
responsabilités a des liens avec l’autoformation centrée sur l’exploitation des 
ressources existantes dans l’environnement social, un facteur de la réussite scolaire 
présenté plus loin. 
L’esprit de coopération et d’entraide manifesté par nos participants constitue 
une autre manifestation de leur sens aigu des responsabilités. À ce propos, nous 
pensons à l’étude de Philips (1983) consacrée aux stratégies de réussite à l’école des 
élèves amérindiens. Philips (1983) avance que les élèves amérindiens vivant aux États-
Unis réussissent mieux en s’appuyant sur des structures d’organisation proches de leur 
culture d’origine comme le travail d’équipe avec les pairs. Joint (1996) relève aussi que 
le travail en équipe est un moyen d’apprentissage courant chez les élèves haïtiens. Sur 
ce point, les résultats de notre étude vont dans le même sens que ces auteurs. Nos 
participants affirment qu’ils travaillent en groupe autogéré ou en groupe spontané. Ces 
modes d’organisation reposent sur le débat, la solidarité et l’entraide entre élèves. Les 
participants prennent des initiatives, se fixent des règles de fonctionnement afin de 
réaliser avec succès leurs activités scolaires ou extra-scolaires. Cela dénote de leur part 
un sens aigu des responsabilités. Nous pensons comme Philips (1983) et Joint (1996) 
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que le travail en équipe permet à nos participants de créer des liens entre eux et entre 
l’école et la maison, ce qui favorise la réussite scolaire. Cette approche se situe dans le 
sillage de l’idée des communautés d’apprentissage soulignée par Leclerc et Labelle 
(2013) concernant la réussite scolaire d’un plus grand d’élèves au Québec. Comme ces 
auteurs, nous croyons que le travail d’équipe est un soutien à la réussite scolaire des 
couches défavorisées. En effet, cette méthode d’apprentissage permet aux participants 
de collaborer de manière constructive pour réaliser des projets communs et des activités 
scolaires afin de se développer notamment sur le plan intellectuel. Tous ces aspects de 
l’apprentissage correspondent au sens aigu des responsabilités. Nous pensons aussi que 
le travail d’équipe ou en groupe autogéré offre aux participants l’opportunité 
d’approfondir leurs connaissances, de réaliser avec succès leurs devoirs et autres 
travaux scolaires et de mieux se préparer aux examens, grâce aux discussions entre 
membres et aux contributions de chacun. Cela établit des liens avec la prise en charge 
du développement de la capacité à apprendre. 
Les résultats de notre recherche, nous amènent aussi à faire des 
rapprochements entre le sens aigu des responsabilités de nos participants et les 
caractéristiques d’autres élèves qui se trouvent dans des situations semblables même 
s’ils vivent dans d’autres contextes éducatifs. Parmi les caractéristiques qui prédisent 
la réussite scolaire au secondaire des élèves immigrés de milieu défavorisé, Chow 
(2004) et Bourjolly et al. (2010) soulignent leur respect de l’autorité et leur sens de 
l’effort. En fait, ces auteurs s’intéressent aux influences réciproques entre ces 
caractéristiques et les valeurs des cultures d’origine de ces élèves. Dans le même ordre 
d’idées, mais cette fois dans une étude sur le développement de l’engagement scolaire, 
Archambault (2006) a sondé 13 000 jeunes des écoles secondaires du Québec, âgés de 
12 à 16 ans. Pour cette auteure, la discipline est une manifestation de la dimension 
comportementale de l’engagement scolaire des élèves. Archambault (2006) soutient 
que cette dimension serait la plus prédictive du décrochage scolaire. Car, selon elle, le 
désengagement comportemental apparaît et se développe à la suite d’un 
désengagement au plan affectif et cognitif. Or, nos participants manifestent et avouent 
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leur attachement à la discipline de l’école et de la classe, autrement dit leur attachement 
aux règles scolaires instituées. En relation avec le respect des autorités, le sens aigu des 
responsabilités se caractérise par l’autodiscipline de nos participants. Ces derniers 
assurent se conformer aux règles et aux règlements de l’école par le respect qu’ils 
manifestent au personnel enseignant, aux préfets des études et à la direction de l’école 
qui représentent l’autorité au sein de leur école. L’élève R05 observe : « Je respecte les 
règles de l’école et des professeurs ». À l’instar de Chow (2004), de Samuel et al. 
(2001) et d’Archambault (2006), nous croyons aussi que la discipline et 
l’autodiscipline dont font preuve nos participants favorisent leur développement 
comportemental et les disposent au travail scolaire en classe ou en groupe avec les 
pairs. Ainsi, la discipline et l’autodiscipline en tant que manifestations de l’adhésion 
de nos participants aux règlements de l’école et de la classe sont des caractéristiques 
de leur sens aigu des responsabilités, facteur de la réussite scolaire dans le contexte 
éducatif propre à notre recherche. 
Toujours au sujet de la discipline, que nous considérons comme une 
caractéristique du développement de sa capacité à apprendre, nous pouvons aussi nous 
référer aux écrits sur la relation entre le climat de l’école et la réussite scolaire. Par 
exemple, Marks (2000) fait le lien entre le climat de l’école et de la classe et certaines 
pratiques qui favorisent la réussite scolaire par le biais de l’engagement scolaire. Cet 
auteur souligne la coopération avec l’enseignant et les pairs, le respect des règles et la 
conduite personnelle. Nos participants affirment qu’ils respectent les enseignants et 
qu’ils collaborent positivement avec eux dans et en dehors de l’école. Pour nos 
participants, leur conduite est généralement appréciée par les enseignants du fait de 
leur discipline et de leur attitude positive et respectueuse. À l’instar de Marks (2000), 
nos résultats, nous permettent d’affirmer que la discipline traduit le sérieux dans ses 
études et constitue de ce fait une clé de la réussite scolaire dans le contexte éducatif 
propre à notre recherche. Elle dispose nos participants au travail scolaire ; elle 
contribue à leur bonne image et aux préjugés favorables dont ils jouissent auprès des 
enseignants, de la direction d’école, des pairs et du milieu. L’appréciation que nos 
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participants en tirent, contribue à leur statut social ce qui renforce leur estime de soi, 
un autre facteur de réussite scolaire. 
En ce qui concerne le sens aigu des responsabilités, en particulier avec 
l’autodiscipline, intéressons-nous à d’autres écrits portant sur le respect des règles de 
la classe par les élèves ainsi qu’aux stratégies sous-jacentes à ce respect. Dans son étude 
sur la négociation du travail scolaire en salle de classe, Woods (1983) avance que la 
négociation (implicite) est la stratégie principale que les enseignants et les élèves 
utilisent au cours de leur interaction. Il mentionne aussi les règles et les procédures 
instituées du travail scolaire que l’élève compétent à l’école maîtrise et apprend. Parmi 
ces règles et procédures, Woods (1983) cite la persistance, les justifications, les rappels, 
les promesses et les menaces. Ces aspects sont des codes que le bon élève maîtrise, ce 
qui favorise sa réussite scolaire. Dans la même veine, Coulon (1993, 2005) souligne 
que les élèves compétents (ceux qui réussissent) savent décoder les règles implicites 
ou les allant-de-soi en vigueur dans l’école et dans la classe au sujet de leurs études. 
Nos participants disent que la discipline est une appropriation personnelle des règles 
de la classe et du travail scolaire énoncées explicitement ou non par les enseignants. La 
maîtrise d’autres règles implicites ou d’autres codes favorisent la réussite scolaire de 
nos participants. La majorité d’entre eux citent la révision quotidienne des leçons et la 
mémorisation des leçons quand ils l’estiment nécessaire. Ces codes et ces stratégies 
sont également des caractéristiques du développement de la capacité à apprendre des 
bons élèves. Nous croyons aussi que la maîtrise des codes ou des règles instituées dans 
l’école et dans la classe font partie des caractéristiques ou des codes de réussite de nos 
participants. Cette maîtrise des codes de l’école ou de la classe est un aspect de leur 
sens aigu des responsabilités et de la prise en charge du développement de leur capacité 
à apprendre. 
La maîtrise des codes implicites du travail scolaire et du fonctionnement de la 
classe nous conduit à discuter des liens entre le sens aigu des responsabilités et le 
concept d’autonomie-responsabilité développé par Forquin (1990). Dans sa recension 
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d’une centaine d’écrits anglo-saxons et européens que nous considérons comme des 
points d’ancrage des études sociologiques des 20 dernières années, Forquin (1990) 
s’intéresse aux liens entre inégalités de réussite et appartenance sociale. Cet auteur 
estime que le concept d’autonomie-responsabilité intervient dans le cadre des pratiques 
éducatives familiales favorisant la réussite scolaire en milieu défavorisé. Cet auteur 
considère l’autonomie-responsabilité comme une intériorisation précoce de normes et 
de modèles au sein de la famille. L’autonomie-responsabilité est un soutien à la réussite 
scolaire des enfants qui vivent et grandissent dans les familles qui adoptent et valorisent 
cette pratique éducative. À l’instar de Forquin (1990), nous reconnaissons que la 
majorité de nos participants manifestent leur autonomie et leur sens de la responsabilité 
dans la gestion de leurs études. Ils disent qu’ils sont responsables vis-à-vis de leurs 
pairs, de leur fratrie et d’eux-mêmes : « J’ai aidé mon petit frère à faire ses devoirs » 
(R07). Les parents contribuent aussi à développer ce sens aigu des responsabilités chez 
nos participants : « Mon père nous a dit que nous sommes responsables d’aider notre 
petit frère à faire ses devoirs » (R05). Nous soutenons aussi que l’autodiscipline 
qu’acquièrent nos participants dans la gestion et l’organisation au jour le jour de leurs 
études manifeste leur sens aigu des responsabilités. Cette autodiscipline contribue de 
ce fait à leur réussite scolaire. 
3.1.3 La prise en charge du développement de sa capacité à apprendre 
Concernant les fondements théoriques de l’engagement scolaire en lien avec 
la réussite scolaire, le Conseil Supérieur de l’éducation (2008) du Québec met en valeur 
l’énergie psychologique, psychique et physique investie par les élèves dans les 
apprentissages. Cette publication insiste notamment sur le fait que l’engagement 
scolaire exige de l’élève d’"essayer" et de "faire des efforts". Fredricks et al. (2004) 
insistent dans leur méta-analyse des écrits sur l’engagement scolaire sur la notion 
d’autorégulation qu’ils associent à l’engagement cognitif. Ils attirent l’attention 
notamment sur les objectifs clairs que se fixent les bons élèves. Il ressort de la 
publication de Zimmerman et al. (2000) que l’autorégulation est la capacité de diriger 
ses propres processus mentaux, en se basant sur la réflexion et sur les connaissances 
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métacognitives. Ces éléments sont repris dans la figure 2 du cadre de référence. Selon 
la typologie de Fredricks et al. (2004), l’autorégulation et le fait d’essayer et de faire 
des efforts correspondent surtout à l’engagement cognitif et à l’engagement de 
conduite. Ils sont des aspects de la prise en charge du développement de sa capacité à 
apprendre tel que ce troisième facteur de la réussite scolaire est présenté ici. Nos 
résultats montrent que ces aspects de l’engagement scolaire sont également présents 
dans les attitudes et les processus mentaux repérés chez une majorité de nos 
participants. C’est le cas de leur capacité à diriger leurs propres processus mentaux, de 
réflexion et de compréhension. À ce propos, la grande majorité des participants 
affirment que la répétition et la mémorisation sont des stratégies d’apprentissage 
gagnantes au plan de la réussite auxquelles ils ont recours. Dans les entrevues et les 
journaux personnels, plusieurs participants admettent qu’ils font des efforts et qu’ils 
essaient, souvent plusieurs fois, pour trouver la bonne réponse à un exercice ou à un 
examen. L’élève R07 confie : « pour comprendre, je lis le devoir et j’essaie de 
comprendre ce qui est dit en répétant ». L’élève R08 pense aussi qu’on « peut étudier 
en répétant un mot tout le temps ». Nous pensons aussi que la répétition participe à la 
compréhension des savoirs dispensés et favorise la réussite scolaire. Rappelons que la 
mémorisation est souvent valorisée par les acteurs du système éducatif haïtien 
(Bourjolly et al., 2010 ; Foley, 2005 ; Joint, 2006) et fait partie des codes implicites 
que doivent maîtriser les élèves haïtiens pour réussir. Cependant, d’après les données 
analysées, nos participants font la différence entre apprendre par cœur et comprendre 
ce qui doit être mémorisé. Cette aptitude traduit la maîtrise, par nos participants, des 
codes de la réussite scolaire. 
Par rapport à la valorisation, par nos participants, de la compréhension dans 
la réalisation des tâches scolaires, Weiss et al. (2003) relient l’engagement scolaire à 
l’aspect affectif, cognitif et au bon comportement. Pour ces auteurs, l’engagement 
cognitif réfère à un effort de réflexion et de compréhension des idées complexes ainsi 
qu’à une maîtrise de savoirs et d’aptitudes complexes. La grande majorité de nos 
participants démontrent un engagement cognitif dans la réalisation de leurs activités 
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scolaires. Quand ils étudient, ils affirment qu’ils sélectionnent les informations les plus 
importantes. Pour bien comprendre leurs leçons, ils font des résumés. Dans les 
discussions avec les enseignants et les pairs, ils argumentent leurs idées. Enfin, ils 
anticipent certaines questions d’examens. La sélection des informations pertinentes et 
la rédaction de résumés pour comprendre sont des processus mentaux qui 
correspondent à la dimension cognitive de l’engagement scolaire. Par ailleurs, ces 
processus mentaux manifestent une prise en charge du développement de la capacité à 
apprendre de nos participants. Partant de là, nous soutenons qu’en plus du modèle 
d’engagement-participation élaboré par Weiss et al. (2003), nos participants sont 
engagés cognitivement et émotionnellement dans leurs apprentissages scolaires.  
Concernant l’autorégulation, la majorité des participants affirment qu’ils 
anticipent, révisent et sélectionnent à l’école : « pour bien comprendre, j’apprends par 
cœur les formules de trigonométrie et les symboles de chimie que j’ai appris 
aujourd’hui en classe » (R10). En plus de l’établissement d’objectifs clairs que se fixent 
les bons élèves selon Fredricks et al. (2004), nous croyons que l’anticipation, la 
révision, l’argumentation et la capacité à sélectionner des savoirs pertinents dans une 
grande quantité de leçons à apprendre ou de devoirs à faire, sont des attitudes et des 
processus mentaux efficaces qui soutiennent la réussite scolaire dans le contexte 
éducatif propre à notre recherche. D’ailleurs une des pistes de solution préconisée par 
Bourjolly et al., 2010) pour un renouveau du système éducatif haïtien va dans ce sens. 
Selon ces auteurs, les acteurs du système éducatif haïtien doivent encourager l’aptitude 
à la recherche, la curiosité, la pensée critique et la découverte par soi-même des liens 
de cause à effet dans différents domaines. Nous sommes en accord avec ces auteurs car 
nous pensons aussi que les attitudes et les processus mentaux observés chez nos 
participants témoignent de leur compétence stratégique face à l’apprentissage. De ce 
fait, nous considérons que ces attitudes et ces processus mentaux sont des 
caractéristiques de la prise en charge du développement de leur capacité à apprendre 
dans un contexte très contraignant. 
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Toujours en relation avec le développement de la capacité à apprendre, 
évoquons encore les écrits d’Ogbu (1987, 1992, 2003). Dans son étude ethnographique 
de la réussite scolaire des jeunes afro-américains, Ogbu (2003) constate que ces jeunes 
attachent une grande importance à l’école. Lorsqu’ils travaillent sérieusement, ils 
réussissent à l’école. La prise en charge du développement de sa capacité à apprendre 
exprime aussi l’engagement scolaire de nos participants. Ainsi que nous l’avons décrit 
plus haut, et nos résultats le démontrent, la participation se manifeste en termes d’effort, 
de travail et d’étude à l’école et en dehors de l’école. Un participant confie ce que 
plusieurs autres mentionnent par ailleurs : «Après l’école, je révise mes leçons de la 
journée pendant deux heures. Après le repos, je vais travailler avec mes amis au 
quartier». (R01). À l’instar d’Ogbu (1987, 1992, 2003), nous pensons que nos 
participants « travaillent » dur et « étudient » avec sérieux, avec application et de 
manière stratégique avec le souci de comprendre pour la vie. Au regard de nos résultats, 
nous pouvons affirmer que ces élèves sont actifs et volontaires. Rappelons aussi que 
nous partageons une grande partie des conclusions de l’étude de Bergier et Francequin 
(2005) dans le sens que nos participants sont animés d’un esprit de revanche identique 
à celui des multiredoublants et recalés devenus surdiplômés. Ils veulent casser les 
moules de la pauvreté et du mépris qu’ils endurent comme individus et membres d’un 
groupe social opprimé. Cela dit, Bergier et Francequin (2005) analysent la revanche 
scolaire sous l’angle de leur résilience. Contrairement à ces deux auteurs, c’est 
l’analyse de l’expérience scolaire et du vécu quotidien qui nous permettent d’affirmer 
que nos participants travaillent fort et qu’ils veulent prendre leur revanche sur le destin 
et sur une société qui les opprime et les humilie. 
Bouteyre (2004) a mis en évidence les qualités des jeunes élèves qui 
réussissent ou des "bonnes élèves" migrantes en France dont plusieurs sont issues de 
milieu défavorisé : les bonnes habitudes de travail, le fait de se concentrer dans le 
travail à accomplir, de mettre en évidence ses capacités et les attentes des enseignants. 
Or, l’étude de Bouteyre (2004) s’inscrit dans une perspective de résilience à savoir que 
les jeunes élèves migrantes réussissent à l’école en dépit des situations de stress et de 
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dépression qu’elles vivent. Contrairement à la population étudiée par Bouteyre (2004), 
nos participants ne souffrent pas (selon nos observations) des mêmes traumatismes que 
ceux étudiés par Bouteyre (2004), même s’ils vivent des situations stressantes que la 
prise de conscience d’un sentiment d’inconfort a permis d’analyser. Cependant, nos 
résultats mettent en évidence des facteurs individuels de la réussite scolaire identiques 
aux conclusions de l’étude de Bouteyre (2004), tels que la révision des leçons tous les 
jours ou régulièrement, le silence et l’attention en classe et pendant l’étude personnelle 
à la maison. L’élève R08 déclare : « Je suis toujours attentive pour bien écouter ce que 
le professeur dit ». Les qualités des jeunes qui réussissent sont un aspect de la prise en 
charge du développement de sa capacité à apprendre comme facteur de la réussite. 
La prise en charge du développement de sa capacité à apprendre, nous conduit 
aussi à nous intéresser à la mise en évidence par les élèves de leurs capacités à l’école. 
À ce propos, nos participants étude posent souvent des questions ou répondent aux 
questions des enseignants. Dans leur étude sur les facteurs de la réussite et de l’échec 
scolaires des étudiants universitaires, Kozantis et Chouinard (2009) s’intéressent à 
l’importance pour les étudiants de poser des questions d’application, 
d’approfondissement ou de compréhension aux enseignants. Ces auteurs énoncent 
quatre indicateurs de la participation verbale des étudiants : a) l’étudiant pose une 
question à l’enseignant ; b) l’étudiant répond à une question de l’enseignant ; c) 
l’étudiant donne son opinion sur un sujet donné ; d) l’étudiant participe à une discussion 
en classe. Nos participants disent qu’ils s’impliquent activement dans les activités et 
les discussions en classe. Ils sont proactifs : « En classe je réponds aux questions de 
l’enseignant. Je pose aussi des questions sur ce que je ne comprends pas » (R10). Même 
si le niveau d’étude de nos participants est différent du leur, nous croyons comme 
Kozantis et Chouinard (2009) que la participation verbale en classe (répondre aux 
questions et poser des questions) contribue favorablement à l’apprentissage. Du point 
de vue ethnométhodologique, ces gestes répétitifs sont des codes constitutifs de la vie 
scolaire des participants ainsi que l’ont montré les écrits de Garfinkel (2007) et de 
Garfinkel et Sacks (1970) à propos de la compétence des jurés des tribunaux à rendre 
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le droit, sur la base des routines,  sans être des avocats de métier. Nous pensons que les 
gestes répétitifs des participants sont des aspects de la prise en charge du 
développement de leur capacité à apprendre. À ce titre, nous croyons qu’ils contribuent 
à leur réussite scolaire. 
En outre, nos participants ne font pas face tout seuls aux défis reliés à leurs 
études. Notre recherche met en évidence le fait que leur compréhension des savoirs 
dispensés en classe se bâtit en étudiant seuls mais aussi en travaillant souvent avec les 
pairs ou avec les membres de la fratrie : « J’ai passé deux heures à résoudre des 
exercices de mathématiques et de chimie avec les membres de mon groupe » (R07). 
Encore une fois, nous pensons que la réussite scolaire repose sur les efforts, les 
stratégies diversifiées des participants et la compréhension qu’ils ont de leur contexte. 
Ce dernier aspect traduit la compétence des bons élèves à décoder la réalité de leur 
contexte socioéducatif. Cette compréhension du contexte est une manifestation de la 
prise en charge du développement de sa capacité à apprendre liée, entre autres, à la 
prise de conscience du sentiment d’inconfort et au sens aigu des responsabilités.  
3.1.4 L’estime de soi alimentée par la reconnaissance sociale 
Dans les écrits, l’estime de soi est considérée comme relevant des 
représentations, d’une croyance ou du sentiment positif explicite ou implicite. Les 
auteurs considèrent l’estime de soi dans le « concept de soi », notion plus large de la 
psychologie sociale (Legendre 2005 ; Martinot, 2008). L’élève reconnaît et affirme sa 
valeur (« je suis un bon élève », « je suis brillant ») et ses capacités au plan personnel 
(«je pense que je suis quelqu’un de bien»), au plan des interactions avec les autres, au 
plan social. Rappelons que pour Martinot (2004, 2008), l’estime de soi est considérée 
en éducation comme un sentiment positif explicite ou implicite d’un individu. Or, cette 
auteure soutient que pour avoir une bonne estime de soi, un individu doit développer 
une image de soi reliée à la réussite scolaire. Dans une recherche sur les conceptions 
ou les représentations de soi reliées au succès de 73 élèves français inscrits en classe 
de quatrième secondaire, Martinot et Monteil (1996) avancent que, contrairement aux 
356 
 
"faibles élèves", les "bons élèves" se décrivent davantage avec des adjectifs 
qualificatifs en relation avec la réussite. Ces derniers confient dans leurs entrevues et 
leurs livrets plus de souvenirs reliés à la réussite à l’école. 
En relation avec l’estime de soi en tant qu’auto-valorisation de soi ou 
appréciation de ce qu’on est, de ce qu’on fait ou de son potentiel, une question 
commune aux entrevues semi-dirigées de notre recherche s’intéressait à la façon dont 
nos participants se voient : quel genre d’élève es-tu? Comme Martinot et Monteil 
(1996) nous avons voulu savoir comment nos participants se qualifient. La majorité 
d’entre eux ont une bonne image d’eux-mêmes à titre indivuel d’abord, ensuite par 
rapport à ce que leurs enseignants et leurs pairs disent d’eux. L’élève R04 admet : « Je 
suis une élève brillante». Quant à R07, il affirme : «Mes professeurs savent que je suis 
intelligent c’est pourquoi ils m’apprécient». Contrairement à Martinot et Monteil 
(1996), notre échantillon comporte uniquement des "bons élèves". Toutefois, nous 
pensons comme eux que la grande majorité de nos participants ont une bonne estime 
d’eux-mêmes laquelle est nourrie par leurs bons résultats et leur réussite à l’école ainsi 
que par la reconnaissance sociale qu’ils en tirent. En effet, nous insistons, avec Martinot 
(2008), sur le fait que l’estime de soi en elle-même, sans efforts consistants et réguliers 
dans la réalisation des activités scolaires, n’influence pas le niveau de performance 
scolaire des élèves. Comme nous l’avons souligné à propos de la prise en charge de sa 
capacité à apprendre, nos participants travaillent dur à l’école et en dehors de l’école. 
Leurs bons résultats scolaires sont, non seulement une des raisons pour travailler dur 
(la motivation), mais ils contribuent à alimenter en eux le sentiment d’être des 
personnes "capables", des personnes de valeur, de bonnes personnes (Martinot, 2004). 
C’est ce processus, où les efforts soutenus et les bons résultats à l’école sont en amont, 
qui leur donne un statut social, lequel contribue à alimenter leur estime de soi élevée. 
C’est en cela que nous considérons que l’estime de soi alimentée par la reconnaissance 
sociale est un facteur de la réussite scolaire. Nous sommes d’accord avec Martinot 
(2008) qui avance que l’estime de soi est une conséquence plutôt qu’une cause de la 
réussite scolaire. 
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En relation avec ce que nous venons d’évoquer, prenons aussi en compte les 
écrits qui appréhendent l’estime de soi sous l’angle de la croyance au succès. Dans son 
étude déjà mentionnée sur les liens entre l’estime de soi et la réussite scolaire, Martinot 
(2008) considère qu’une bonne estime de soi se traduit par une aspiration à la réussite 
plus élevée. Hansford et Hattie (1982) sont plus nuancés dans leur méta - analyse. Ces 
auteurs suggèrent de prendre en compte d’autres facteurs par exemple le statut 
socioéconomique et la qualité de l’enseignement. Nos participants manifestent une 
grande croyance au succès que ce soit à l’école ou dans la vie. L’élève R06 affirme que 
« grâce à l’école, je vais devenir une personne respectée dans la société ». De son côté, 
R04 admet : « Je suis une élève brillante […] Je le sens en moi ». Nous soutenons que 
la croyance au succès constitue une marque (un signe distinctif) de nos participants. 
Contrairement à l’étude de référence de Coleman et al. (1966) qui considèrent que les 
aspirations scolaires des parents font partie des facteurs qui expliquent les bonnes 
performances scolaires des élèves américains, nous pensons que ce sont davantage les 
aspirations personnelles et scolaires de nos participants qui permettent de comprendre 
leur réussite scolaire. En cela, nous sommes en accord avec Martinot (2008) qui pense 
que les personnes à forte estime de soi « peuvent développer des aspirations plus 
élevées que celles à faible estime de soi » (p. 284). L’élève R10 affirme : « je vise 
toujours la moyenne 8/10 car je veux être parmi les meilleurs de ma classe ». Nous 
pensons que les aspirations de nos participants sont reliées à leur croyance au succès et 
se nourrissent du statut social dont ils jouissent dans le milieu en leur qualité de bons 
élèves. D’après les données analysées, nous observons que nos participants ne sont pas 
porteurs de croyances sur l’intelligence qui pourraient être néfastes à leur engagement 
scolaire. Au contraire, ils reconnaissent et affirment leur valeur : « je suis un élève 
capable » (R11), « Je fais partie des meilleurs élèves de ton échantillon » (R08) ou 
encore « mes camarades me reconnaissent supérieures à elles. Elles m’apprécient ». 
Ces propos témoignent d’une estime de soi alimentée par la reconnaissance de soi.  
Martinot (2008) souligne aussi l’effet positif des encouragements, des 
félicitations, des récompenses et, en général, des rétroactions positives, sur l’estime de 
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soi des élèves. Ces pratiques d’enseignement influencent indirectement la réussite 
scolaire. Car, selon Martinot (2008) « un bon enseignement peut contribuer à valoriser 
l’élève, l’aide à développer une bonne estime de soi, et en même temps facilite sa 
réussite scolaire » (p. 284). D’autres auteurs tels Marks (2000), Forquin (1990) et 
Cacouault et Oeuvrard (1995) relèvent aussi l’effet déterminant des encouragements 
sur la réussite scolaire. Tous nos participants soulignent l’impact positif des 
félicitations et des commentaires bienveillants des enseignants, de leurs parents ou 
d’autres personnes de leur milieu : « J’ai obtenu la moyenne 8,5/10. Maître G m’a 
félicité » (R09). À l’instar des auteurs précités, nous croyons que les encouragements, 
par exemple les félicitations et les bourses d’étude contribuent à l’augmentation de 
l’estime, de la confiance et de la croyance en soi de nos participants. Par ailleurs, ils 
permettent d’atténuer les effets néfastes de leur sentiment d’inconfort. Ainsi, ont-ils un 
lien avec la réussite scolaire de nos participants. 
Pour comprendre les stratégies de réussite d’élèves immigrés mexicains 
défavorisés vivant aux États-Unis et l’attitude positive du personnel scolaire à leur 
égard, Foley (1990) met en valeur les « styles communicatifs » et l’attitude 
« pragmatique » de ces élèves. À l’instar de ces élèves, nos participants adoptent aussi 
des modes de communication qui les valorisent aux yeux de leurs enseignants et de 
l’école. Par exemple, ils posent souvent des questions aux enseignants et répondent aux 
questions posées par les enseignants. Nous pensons que ces façons de faire contribuent 
à les valoriser auprès de leurs enseignants ; elles sont aussi des ingrédients de la réussite 
scolaire. En participant en classe, nos participants manifestent qu’ils sont impliqués 
dans le travail scolaire et qu’ils sont compétents à saisir les codes de l’école. De ce fait, 
ces manières de faire contribuent à la bonne image de nos participants auprès des 
enseignants grâce à leurs bons résultats dans les travaux scolaires. La reconnaissance 
sociale qu’ils en tirent nourrit en eux une estime de soi élevée qui favorise, à son tour, 
la réussite scolaire qui agit comme un moteur (une source de motivation) qui les pousse 
à continuer à travailler et à se surpasser dans leurs études. Rappelons que nos 
participants sont animés d’une volonté de revanche reliée à la prise de conscience d’un 
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sentiment d’inconfort. Cette revanche sur le destin passe par une estime de soi 
alimentée par la reconnaissance sociale. 
À propos du lien entre l’estime de soi et la croyance au succès considérons 
aussi l’étude théorique de Connell et Wellborn (1991) sur l’interaction entre les besoins 
individuels des élèves du primaire (relation, autonomie et compétence) et l’engagement 
scolaire. Ces auteurs avancent que les élèves américains compétents expriment une 
croyance en leur réussite scolaire. En plus de croire qu’ils peuvent réussir, ces élèves 
anticipent leur succès en faisant preuve de contrôle, en déployant des stratégies et en 
démontrant une capacité dans les études. Nos participants sont aussi conscients de leur 
capacité à apprendre et à réussir à l’école : « Je suis une élève compétente. C’est ma 
qualité » (R04). Mais, contrairement à Connell et Wellborn (1991) dont le modèle self-
system model (théorie sur les besoins individuels et l’engagement scolaire) reste 
théorique, nos résultats proviennent d’une étude empirique. Cela dit, nous soutenons 
comme ces auteurs que nos participants croient en leur succès à l’école. Cette croyance 
se manifeste par les efforts qu’ils déploient dans les activités notamment par leur 
engagement scolaire en dépit des conditions difficiles qu’ils affrontent au quotidien et 
qu’ils ont l’ambition de dépasser. En relation avec ce qui précède, notamment que 
l’estime de soi est une conséquence plutôt qu’une cause de la réussite scolaire, nous 
pensons que la croyance de nos participants au succès est un déterminant de leur 
réussite scolaire. Car, cette croyance suscite un engagement accru à l’école ce qui 
favorise les bons résultats scolaires et une reconnaissance sociale qui, à leur tour, 
alimentent une estime de soi élevée.  
3.1.5 L’autoformation centrée sur l’exploitation des ressources existantes dans 
l’environnement social 
L’autoformation correspond à toutes les activités d’apprentissage personnel 
de l’élève sur la base de ses propres initiatives. A ce sujet, le concept d’héritage culturel 
mis au point par Bourdieu et Passeron (1970) nous intéresse mais dans le sens où il a 
été repris et présenté par Perrenoud (2000). En effet, Perrenoud (2000) développe 
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l’héritage culturel en termes de « transmissions de contenus particuliers », 
« d’habitudes mentales » ou de « schèmes de pensée ». Il considère que cette 
transmission se fait, entre autres, par le biais des activités extrascolaires et des 
connaissances que les enfants acquièrent. Notre recherche a mis en exergue la lecture, 
la télévision, les activités parascolaires et les débats en tant qu’activités 
d’autoformation de nos participants. Dans leur grande majorité, ces derniers affirment 
que ces activités sont des soutiens incontestables de leur succès à l’école : «En lisant 
en français cela enrichit mes connaissances » (R02). Une autre ajoute : « J’ai participé 
à un débat organisé par le comité de la jeunesse de mon église. Le sujet était l’avenir 
des jeunes en Haïti […] J’ai beaucoup appris » (R12, journal).  
Nous croyons comme Perrenoud (1970, 2000) que la culture, les schèmes de 
pensée et les habitudes mentales s’acquièrent à travers les connaissances extrascolaires. 
Toutefois, selon nous, cette acquisition n’est pas nécessairement le produit d’un 
héritage culturel initié par la famille de l’élève. Ceci est d’autant plus vrai que la 
majorité des parents de nos participants sont peu scolarisés et n’ont pas accès aux lieux 
et moyens qui confèrent la culture ou les connaissances que valorise l’école. Nous 
soutenons que l’acquisition de la culture et le développement d’habiletés mentales qui 
favorisent la réussite scolaire de nos participants se fait à travers des activités anodines 
et implicites qui constituent leur réussite scolaire au quotidien tels que lire un livre, 
fréquenter l’Alliance française, participer à une soirée culturelle et exprimer de manière 
critique et argumentée son point de vue lors d’un débat ou à la faveur de la rédaction 
d’un article pour le journal de l’école. Nous pensons que la culture en tant que savoir, 
manière de se comporter, de comprendre son milieu et de s’exprimer est produite par 
nos participants, seuls ou avec l’appui des pairs ou des membres de la fratrie. Elle est 
un soutien de leur réussite scolaire. Les élèves affirment que la lecture est un soutien 
dans leur travail scolaire. Elle permet l’acquisition de nouvelles connaissances et 
favorise ainsi leur réussite scolaire :  
La lecture m’apporte un vocabulaire intéressant quand je parle. On peut 
employer un mot si on a vu son sens afin de dialoguer par exemple avec 
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une foule. Ce n’est pas seulement bien parler mais aussi bien écrire. Je peux 
employer un nouveau mot à l’endroit qu’il faut. (R07, entrevue). 
Nous pensons, à la suite de l’OCDE (2011b), que la lecture comme d’autres 
moyens d’autoformation a un impact positif sur les bonnes performances scolaires des 
participants. En entrevue, l’élève R04 affirme « À l’école, le professeur peut poser une 
question et grâce à la lecture que j’ai faite je trouve une bonne réponse ». 
D’autres écrits abordent l’autoformation sous l’angle de ses fondements. 
Carré (2005) définit l’autoformation comme une « formation par soi-même » (Carré, 
2005, p. 107), en totalité ou en partie. Il considère l’autoformation par contraste à une 
formation réalisée « par d’autres ». C’est par exemple le cas d’une formation transmise 
par un formateur du type de la « leçon ». Une des typologies énoncées par Carré (2005), 
soit l’autoformation cognitive nous intéresse tout particulièrement du fait de l’éclairage 
qu’il apporte à notre compréhension des données analysées. Selon cet auteur, cette 
autoformation recouvre un « processus mental intentionnel », des « comportements 
d’identification » et une « recherche d’information » (Carré, 2005, p. 108). Nous 
établissons des liens entre cette vision de l’autoformation présentée par Carré (2005) 
et certains aspects de nos résultats, par exemple le fait que nos participants mobilisent, 
en dehors des périodes de classe, des attitudes et des processus mentaux simples mais 
payants en termes de performances scolaires. C’est par exemple le cas lorsqu’ils 
participent à un débat et qu’ils prennent la parole, lorsqu’ils lisent des livres pour 
préparer des activités comme les génies en herbe.  
Le lien entre les ressources existantes dans l’environnement et son 
autoformation est abordé dans certains écrits qui portent par exemple sur les activités 
extra-scolaires ou parascolaires. Pascarella et Terenzini (2005) situent les activités 
parascolaires dans le contexte de l’engagement scolaire des élèves. Selon eux, ces 
activités contribuent au développement scolaire et cognitif en favorisant une plus 
grande participation des élèves. Nos participants affirment que la fréquentation des 
bibliothèques et autres lieux publics de culture telle l’Alliance française leur donne 
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l’occasion d’approfondir leurs connaissances et d’acquérir de nouveaux savoirs. Ils 
mentionnent aussi tous les bénéfices qu’ils en tirent en termes de maturité personnelle 
au plan organisationnel, social, spirituel et affectif. Nous croyons comme Pascarella et 
Terenzini (2005) que les activités parascolaires contribuent à l’engagement scolaire de 
nos participants. Elles suscitent leur engagement cognitif et, par extension, leur 
développement intellectuel et leur réussite scolaire. Ajoutons que les activités 
parascolaires permettent aussi le développement social et humain des élèves. De ce fait, 
nous pensons que l’autoformation est un moyen de survie dans le système éducatif pour 
les couches défavorisées. Ceci est notamment important dans les pays en 
développement où la carence des infrastructures et du matériel scolaires et récréatifs 
est criante et constitue de ce fait un facteur de risque pour la réussite scolaire des élèves 
démunis économiquement. Les résultats de notre étude démontrent les retombées 
positives des activités extra-scolaires pour susciter le goût d’apprendre, pour appuyer 
et soutenir la réussite dans les activités scolaires. Nous croyons alors que le fait pour 
les enseignants et d’autres acteurs de considérer et de valoriser toutes les activités qui 
constituent l’expérience scolaire de nos participants, incluant les activités 
d’autoformation telles que les activités parascolaires, contribue à améliorer la réussite 
scolaire d’un plus grand nombre d’élèves tout en soutenant les bons élèves et, au-delà, 
leur apprentissage pour la vie. 
Concernant l’exploitation par l’élève des ressources existantes dans son 
environnement social, ajoutons que la réussite scolaire est généralement abordée dans 
les écrits comme une réussite individuelle des élèves que ce soit au niveau scolaire, 
social, politique ou économique. Cela signifie qu’en dépit de l’aspect 
multidimensionnel de la réussite scolaire, l’aspect collectif, le groupe ou encore « la 
sociabilité entre élèves » (Van Zanten, 2005, p. 936) semblent être moins mis en valeur 
dans les écrits. À ce propos, Van Zanten (2005) indique que certains écrits concernant 
l’expérience scolaire du « bon élève » (p. 936) s’intéressent à la sociabilité entre 
élèves. Toutefois, cette auteure note que la sociabilité entre élèves « semble 
relativement réduite dans les établissements d’enseignement français où 
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l’individualisme, voire l’anomie régnante, ne favorise guère la structuration de sous-
cultures juvéniles comme c’est le cas dans les établissements anglo-saxons » (Van 
Zanten, 2005, p. 936). Contrairement à ce qui se vit dans les écoles françaises, les 
données analysées dans notre étude, nous permettent d’affirmer avec Joint (2006) 
qu’en Haïti, l’implication dans le travail d’équipe, que ce soit un groupe de travail 
autogéré ou un groupe spontané, fait partie de la panoplie des stratégies de réussite des 
bons élèves. Il ressort de notre analyse que dans le contexte éducatif étudié, la 
coopération domine sur la compétition et qu’elle débouche sur des activités d’entraide 
scolaire prises en charge par les élèves eux-mêmes, à l’école et en dehors de l’école. 
Pour conclure cette partie consacrée aux facteurs de la réussite scolaire 
identifiés dans notre recherche, nous affirmons que, dans le contexte éducatif propre à 
notre recherche, la réussite scolaire est construite seul et avec les autres. C’est l’une 
des contributions de notre étude dans le domaine de la réussite scolaire (figure 11). Nos 
participants s’impliquent à fond dans leurs études en privilégiant des temps de travail, 
de réflexion et de recherche tout seul, en tant qu’acteurs individuels. Ils prennent en 
charge leurs apprentissages, exploitent les ressources disponibles en vue d’assurer leur 
réussite scolaire. Cependant, la centration sur leur réussite scolaire ne les conduit pas à 
une attitude individualiste, marquée par la compétition. En effet, nos participants 
accordent du temps au travail en équipe avec les pairs en classe, à l’école ou dans 
d’autres lieux. L’élève R04 affirme dans son journal : « J’étudie seule. Mais, j’aime 
aussi étudier avec mes amis. Je les aide et ils m’aident. » Cette propension des 
participants au travail en équipe a une longue tradition dans la société haïtienne.  
En Haïti, il y a une forte solidarité entre les pauvres. Elle est une 
caractéristique qui revient souvent dans les données analysées. En ce qui concerne nos 
participants, nous croyons que cette solidarité provient de la prise de conscience d’un 
sentiment d’inconfort dans un contexte socioéducatif qui méprise et opprime les 
couches défavorisées. C’est alors que nos participants sont animés par une revanche 
sociale à prendre sur la société. Par ailleurs, le travail individuel et le travail en équipe 
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sont des manifestations du sens aigu des responsabilités des élèves de même que d’une 
prise en charge du développement de leur capacité à apprendre. Le travail en équipe 
peut se faire en groupe de travail autogéré sous la responsabilité des élèves entre eux 
sans la présence d’un adulte. L’efficacité de cette structure dépend de la prise 
d’initiatives par les élèves, de leur sens de l’organisation et de leur capacité à 
s’autogérer. Il ressort de l’analyse que la majorité de nos participants ont compris tous 
les bénéfices qu’ils peuvent en tirer en termes de soutien pour leur réussite et leurs 
apprentissages : « j’aide mes amis et ils m’aident aussi à apprendre » (R09), mais aussi 
au plan de la valorisation sociale : « Les enseignants savent que je suis un élève 
intelligent. Ils me respectent pour ma capacité » (R06). Dans la conduite de leurs 
activités scolaires, que ce soit seul ou en groupe, nos participants mobilisent des 
stratégies d’apprentissage et de travail diversifiées. Ils accordent une grande 
importance à la réflexion, à la compréhension de préférence à la mémorisation à 
outrance, à l’anticipation et à la répétition. Dans leurs interactions avec les enseignants 
et avec leurs pairs à l’école ou en dehors de l’école, nos participants s’impliquent à 
fond dans le travail proposé en répondant aux questions et en posant des questions. 
Leurs efforts et leurs bons résultats sont récompensés par une reconnaissance sociale 
du fait que le contexte socioéducatif valorise la réussite. Leur estime de soi est ainsi 
alimentée par la reconnaissance. Enfin, dire que la réussite scolaire des élèves haïtiens 
participants à notre recherche est construite seul et avec les autres, c’est reconnaître le 
soutien que les bons élèves reçoivent de leur environnement. Ceci passe notamment 
par une autoformation centrée sur l’exploitation des ressources existant dans le milieu. 
En effet, une autre caractéristique de la réussite scolaire est qu’ils investissent beaucoup 
d’énergie pour se former par eux-mêmes, pour améliorer leurs connaissances en 
puisant dans les ressources humaines et matérielles présentes dans leur environnement. 
En s’autoformant, ils performent mieux en classe, ce qui renforce leur statut social et 
indirectement leur estime de soi. Ces bénéfices leur donnent l’envie de s’autoformer 
davantage. L’autoformation est en relation avec l’inconfort dans lequel vivent ces 
élèves. Pour pallier au manque de ressources personnelles disponibles chez eux, et 
parce qu’ils veulent se sortir de la misère (la revanche sur le destin), ces jeunes vont 
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puiser dans les ressources présentes dans leur environnement. Ici aussi, nos participants 
recourent à des stratégies diversifiées : fréquenter l’Alliance française, sa bibliothèque, 
les conférences et débats proposées ; l’intelligence de puiser dans les ressources du 
milieu suppose un sens aigu des responsabilités (ils prennent des initiatives et certains 
assurent le leadership du groupe) et manifeste aussi leur prise en charge du 
développement de leur capacité à apprendre (lire, nourrir son imaginaire ce qui est un 
gain en termes d’apprentissage tout en sachant que les élèves affirment qu’ils peuvent 
réinvestir ces connaissances dans les travaux scolaires). Nos participants fréquentent 
aussi diverses églises. Celles-ci offrent des formations, un espace de lecture, d’écoute 
et de divertissement. Bien souvent, leur message biblique encourage nos participants à 
persévérer dans l’effort en cultivant l’optimisme en un avenir meilleur pour eux et leurs 
familles. Dans leurs démarches d’autoformation, nos participants soulignent le soutien 
et les encouragements de leurs parents, de leurs amis et de la communauté. Selon notre 
recherche, ces parents croient dans l’école et la plupart d’entre eux expriment des 
attentes élevées en relation avec la réussite scolaire de leurs enfants. 
3.2 L’interprétation des résultats de la recherche 
La recension des écrits a montré que la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé est un concept multidimensionnel. Notre recherche 
contribue à la compréhension de la réussite scolaire en identifiant cinq facteurs de la 
réussite scolaire. Ceux-ci constituent notre réponse à la manière dont nos participants 
construisent leur réussite à l’école. En tant que chercheur, quel regard jetons-nous sur 
chacun de ces facteurs de la réussite scolaire par rapport à ce que nous avons observé, 
analysé et discuté ? Quel sens attribuons-nous à chacun des facteurs de la réussite 
scolaire identifiés selon ce que nous avons compris de la réussite scolaire des bons 
élèves haïtiens ? Quels sont les liens que nous établissons entre ces facteurs qui 
permettent de mettre au jour les codes et les stratégies qui constituent et rendent 
possible la réussite scolaire dans le contexte étudié ?  
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3.2.1 La prise de conscience d’un sentiment d’inconfort 
Dans l’analyse de la réussite scolaire des élèves de milieu défavorisé le 
sentiment d’inconfort représente une réalité incontournable qui mérite une grande 
attention. Ce sentiment n’est pas déconnecté du vécu des élèves. Au contraire, il est 
intimement lié à leur environnement. C’est pourquoi nous pensons que le sentiment 
d’inconfort doit être pris en compte pour comprendre les actions, les attitudes et les 
processus mentaux mis en œuvre par les élèves dans toutes leurs activités.  
Presque tous nos participants soulignent le contexte d’inconfort dans lesquels 
ils vivent. En général, ils étudient dans un environnement hostile, peu propice à la 
réussite scolaire (Gouvernement de la République d’Haïti, 2010). Mais comment cet 
environnement hostile va-t-il pousser un élève à la réussite scolaire? Notre étude nous 
permet d’observer que nos participants veulent s’affranchir des effets de ce milieu 
hostile dans leur propre vie et dans celle de leur famille.  
Plusieurs écrits soulignent qu’il y a un milieu socialement hostile en Haïti 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2010, 2011 ; Hurbon, 1987 ; D. Pierre, 2014 ; 
S. Pierre, 2010). Ce contexte hostile n’épargne pas le système éducatif. Il affecte 
l’école, les apprenants et leur réussite (Joint, 2006 ; Bourjolly et al., 2010). Considérant 
cela, et en lien avec la réussite, certains participants vont vouloir prendre leur revanche 
envers un milieu qui s’avère hostile pour eux, leurs parents et leur famille souvent 
depuis des générations. Comme nous l’avons relevé dans les journaux, les entrevues et 
les rencontres avec les groupes de travail en équipe que nous avons observés, plusieurs 
élèves partagent ce sentiment : « je veux réussir pour essuyer les larmes de ma mère, 
pour effacer son chagrin » (R12, entrevue). Plus que le sentiment d’inconfort dû à 
l’hostilité suscité par la défavorisation, ce sont les efforts déployés par l’élève pour 
analyser le milieu hostile et pour tenter d’en sortir ou tout au moins en atténuer les 
effets qui constituent un facteur de réussite. De plus, nos participants bénéficient du 
soutien d’un réseau social qui les aide à faire face à leurs conditions de vie difficiles. 
C’est dans ce réseau qu’ils peuvent aller trouver les ressources appropriées pour 
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conduire au mieux leurs études et leurs activités extrascolaires. C’est donc grâce à cette 
prise de conscience du sentiment d’inconfort que nos participants vont puiser dans les 
ressources existantes dans leur environnement pour se construire ou se reconstruire, 
contrairement à une majorité d’autres élèves qui ont tendance à baisser les bras ou à se 
décourager. 
Nos participants vont réussir malgré un milieu socioéconomique difficile pour 
les pauvres et un contexte socioéducatif haïtien généralement caractérisé par 
l’autoritarisme ainsi que l’a aussi constaté Joint (2006) dans son étude sur le système 
éducatif d’Haïti avec le cas des écoles catholiques. Nos participants sont animés par 
une volonté de réussir malgré ce milieu ou à cause de ce milieu. Pour cela, ils déploient 
des nombreux efforts. Par ailleurs, notre recherche montre que dans cette quête les 
participants ne sont pas seuls. Peut-être, ont-ils rencontré dans leur entourage une 
personne de confiance, un mentor ou un guide qui a réveillé leur intelligence et qui les 
a encouragés en leur disant : « vas-y, tu peux encore progresser et y arriver. Tu es 
capable de plus et tu peux mieux faire malgré les obstacles ». 
Ainsi, pensons-nous que c’est la prise de conscience du sentiment d’inconfort, 
la volonté et l’énergie que mettent nos participants pour analyser et surmonter ce 
sentiment d’inconfort qui vont constituer le facteur de la réussite scolaire. Ce travail 
d’analyse et d’introspection témoigne de la capacité réflexive de nos participants 
(Giddens, 1987 ; Giddens et Audet, 2012). Ceci va favoriser un plus grand engagement 
dans les études. La prise de conscience du sentiment d’inconfort manifeste la 
compétence et la mise en œuvre d’une conscience pratique des participants dans la 
conduite des activités scolaires. Cela se traduit par la maîtrise des routines de leur 
contexte socioéducatif et la compréhension de ses codes.  
Dans ce contexte, l’élève démuni n’est pas seulement malheureux, mais il est 
capable de l’exprimer et de dire pourquoi. C’est un levier important en termes de 
réussite, car c’est à partir de ce travail d’analyse de sa propre situation et de celle de 
ses parents que naît la prise de conscience du sentiment d’inconfort et partant, la 
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volonté et l’énergie mises en œuvre par nos participants pour comprendre la situation 
et se donner de nouvelles perspectives de vie : pourquoi ma mère est-elle malheureuse? 
Pourquoi ma famille souffre-t-elle ? Que dois-je faire pour les tirer de cette situation 
difficile ou pour changer mon sort et celui de mes parents ? L’analyse pousse certains 
jeunes qui vivent dans la misère à un sursaut. Par exemple l’élève qui voit sa mère 
pleurer tous les soirs parce qu’elle n’a rien à mettre sur la table veut faire quelque chose 
pour l’aider à surmonter cette souffrance et améliorer sa situation à plus long terme. En 
Haïti comme dans d’autres pays où sévit la pauvreté, beaucoup de jeunes se mobilisent 
pour apporter un peu d’argent à leurs parents. Par conséquent, ils ne sont pas passifs. 
Cependant, la majorité de ces jeunes ne voient pas comment ils pourraient changer les 
choses plus durablement, à moyen ou à long terme, notamment par la formation ; bien 
souvent, ils sont surtout accaparés par la nécessité de satisfaire leurs besoins primaires 
et ceux de leur famille au jour le jour. Dans les entrevues, plusieurs de nos participants 
ont déclaré qu’ils veulent rendre leur mère heureuse et leur famille moins misérable. 
Cette prise de conscience se comprend d’autant mieux que de nombreux haïtiens de 
faibles revenus font des sacrifices importants pour envoyer leurs enfants à l’école 
(Joint, 2006). Or, notre étude confirme que la majorité des parents de nos participants 
sont faiblement scolarisés (Joint, 2006 ; PNUD, 2005). 
La prise de conscience du sentiment d’inconfort exprime aussi l’idée que nos 
participants sont des jeunes réflexifs : ils raisonnent et pensent. Cela renvoie aux 
notions de « conscience discursive » et de « conscience pratique » que l’on retrouve 
dans les écrits de Corcuff (2007) et de Giddens (1987). Notre analyse nous permet de 
dire que nos participants font preuve d’une compétence d’acteurs (Garfinkel, 2007). 
Dans notre recherche, cette compétence s’exprime aussi par d’autres attitudes 
proactives de nos participants. C’est ainsi que la prise de conscience du sentiment 
d’inconfort amène le bon élève à un sens aigu des responsabilités. 
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3.2.2 Le sens aigu des responsabilités 
Le sens des responsabilités observé chez nos participants est relativement 
précoce compte tenu de leur jeune âge. Rappelons que ces élèves étaient âgés de 15 ans 
à 17 ans au moment de la collecte des données. D’une certaine façon, nous pouvons 
dire que la société vole à ces jeunes leur enfance. Pour autant, nos participants ne sont 
pas des exceptions ou des cas uniques dans ce domaine. En fait, beaucoup d’enfants 
haïtiens du même âge manifestent un sens des responsabilités dans certains domaines. 
Mais, pour une majorité de ces enfants, le sens des responsabilités n’est pas 
nécessairement une caractéristique qui va se traduire par un effort accru à l’école ou 
dans les apprentissages. Par exemple, pour certains de ces enfants, la responsabilité va 
surtout se limiter à la sphère économique (occuper de petits emplois dans la rue pour 
subvenir à ses besoins) ou au fait de s’occuper de ses petits frères et sœurs à la maison 
en l’absence des parents. Une telle responsabilité n’est pas à minimiser. Mais, à 
l’inverse de la majorité des jeunes haïtiens, ce qui caractérise nos participants, c’est 
leur sens aigu, aiguisé ou accentué de la responsabilité qui va se manifester par un plus 
grand engagement à l’école et dans leurs apprentissages, sans oublier une 
préoccupation envers leur avenir personnel et familial. Cette caractéristique de nos 
participants est intimement reliée à la prise de conscience, à l’analyse du sentiment 
d’inconfort et aux efforts consentis pour le surmonter. L’analyse que font nos 
participants agit comme un moteur visant à changer leur destin en ouvrant de nouvelles 
perspectives pour une vie meilleure. De plus, peut-on ignorer le fait qu’assumer 
volontairement des responsabilités constitue en soi un motif de fierté susceptible de 
favoriser l’estime de soi ? 
Notre recherche révèle que nos participants sont animés d’une sorte de 
revanche qu’ils veulent prendre envers la société et les humiliations personnelles et 
familiales vécues. C’est le cas de l’élève R06 qui confie : « je dois réussir parce que 
ma famille est pauvre et je veux la soulager ». Pour ces élèves, la revanche se traduirait 
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en quelque sorte comme suit : je veux être quelqu’un pour que mes parents9 puissent 
être fiers de moi d’une part, et d’autre part, pour que je sois mieux considéré dans mon 
milieu par mes enseignants, mes amis et d’autres personnes de mon entourage. Il y a 
ici la quête d’un statut qui favorise une reconnaissance sociale laquelle augmente 
l’estime de soi. Ainsi donc, le sens aigu des responsabilités a des liens étroits avec 
l’estime de soi alimentée par la reconnaissance sociale. Prenons encore un autre 
exemple, les jeunes clandestins immigrés économiques en occident ou les enfants de 
pays en développement que les parents envoient aux études dans les pays industrialisés. 
Certains de ces enfants se voient obligés d’envoyer de l’argent à leurs parents ou de 
subvenir aux besoins de membres de la famille restés au pays. En général, ces enfants 
ont la responsabilité énorme de sortir leurs parents de la misère, car bien souvent toute 
la famille a consenti de gros sacrifices financiers pour rendre possible le départ à 
l’étranger. L’analyse d’Henriot-Van Zanten et Anderson-Levitt (1992) qui relève la 
dette morale exprimée par les enfants d’immigrés installés aux États-Unis et en Europe 
peut être transposée, avec quelques nuances, à nos participants ainsi qu’aux élèves de 
contextes semblables, par exemple les jeunes de l’Afrique subsaharienne. Pour les 
jeunes clandestins immigrés économiques comme pour les élèves des pays pauvres 
vivant dans les pays industrialisés, la revanche à prendre sur l’oppression et la 
domination représente une dette morale envers leurs parents ou une dette sociale envers 
leur famille. Cette situation constitue pour ces jeunes une responsabilité aiguë. Un 
jeune Camerounais, immigré économique installé en France depuis quelques années, 
exprime ainsi cette responsabilité envers sa famille (nous résumons) : toi, tu as fait des 
études. Tu as été à l’école. Tu as eu plus de chance. C’est à ton tour de donner aux 
autres (Le Monde, 2015). 
                                                 
9  Dans notre recherche, un grand nombre d’élèves parlent souvent de leur mère. Ils soulignent des liens 
plus forts avec elle. Cela se comprend quand on sait qu’en Haïti environ 65 % des foyers sont 
constitués de mères monoparentales (Enquête sur les conditions de vie en Haïti, 2003c). Ce sont elles 
qui s’occupent souvent des enfants, qui pourvoient à leurs besoins et font les sacrifices nécessaires 
pour payer leurs études. 
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Contrairement aux élèves performants des pays pauvres, nous pensons que 
dans les pays industrialisés, la responsabilité de l’élève c’est avant tout de réussir à 
l’école avec la perspective d’une bonne position personnelle au plan social. Le 
personnel enseignant veut qu’il soit un élève responsable dans le sens de l’autonomie 
et de la capacité à se prendre en main afin de se développer comme un individu libre et 
capable de s’intégrer facilement dans la société. En Haïti, les réalités socioéconomiques 
et la culture sont différentes. La majorité de nos participants se sentent avant tout 
responsables de corriger une injustice qui a été faite à leurs parents ou à leur groupe 
social. Pour ces élèves, c’est une responsabilité plus grande que pour la moyenne des 
jeunes de leur âge. Rappelons qu’en Haïti la société reste divisée grosso modo en deux 
grandes classes sociales : d’une part, les riches qui constituent l’élite économique, 
politique et intellectuelle ; d’autre part, les pauvres, plus nombreux, aux revenus 
modestes, peu considérés (Hurbon, 1987 ; Joint, 2006). Les parents de nos participants 
font partie de cette deuxième classe sociale. Toutefois, signalons qu’il y a tout de même 
une proportion de la population qui pourrait s’apparenter à une classe moyenne en 
Haïti, même si celle-ci connaît aussi, à certains égards, la précarité. Quoi qu’il en soit, 
pour nos participants, le sens aigu des responsabilités revient à prendre une revanche 
sur la société dominante pour laver la misère, l’oppression et les humiliations vécues 
par leurs familles. C’est ainsi que la prise de conscience du sentiment d’inconfort 
contribue sans doute pour beaucoup à ce désir de revanche. Mais, notre recherche ne 
nous permet pas de constater si ce désir de revanche dépasse le cadre familial pour 
déboucher éventuellement sur une politisation10 des participants au plan local afin de 
changer d’une façon ou d’une autre les situations de précarité et d’oppression à un 
niveau plus global. 
3.2.3 La prise en charge du développement de sa capacité à apprendre 
Notre analyse dévoile la prise en charge du développement de sa capacité à 
apprendre manifestée par nos participants. C’est dire qu’en classe, dans le temps qu’ils 
                                                 
10  Sur cette question voir par exemple D. Pierre. (2009). La socialisation politique des lycéens d’Haïti. 
Paris : L’Harmattan. 
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consacrent au travail personnel ou en groupe avec les pairs, nos participants font des 
efforts pour comprendre, approfondir et penser ce qu’ils étudient.  
Toutefois, il n’y a pas une capacité à apprendre en soi. C’est une qualité que 
les bons élèves développent en s’appuyant sur une panoplie de stratégies. Ils le font 
sous l’ancrage d’un sentiment d’inconfort tel qu’évoqué plus haut. La majorité de nos 
participants se disent à eux-mêmes : il faut que je réussisse. Je dois réussir. Pour y 
arriver, ils doivent s'impliquer de manière intelligente à l’école et dans les activités 
scolaires. C’est en cela qu’il s’agit d’une prise en charge du développement de sa 
capacité à apprendre. 
Par exemple, l’élève R06 qui affirme en entrevue que lorsqu’il étudie, il 
s’assure d’abord de bien comprendre les leçons, les contenus ou les notions présentés. 
Que nous apprend ce discours de l’élève sur la réussite scolaire? Nous pensons que cet 
élève a compris au moins deux choses : a) lorsqu’on s’efforce de comprendre ce qu’on 
étudie (un texte qu’on lit, une carte, un dessin ou un schéma qu’on examine), b) 
lorsqu’on essaie de redécouvrir par soi-même les liens de cause à effet dans différents 
domaines d’apprentissage (Bourjolly et al., 2010), alors les notions apprises restent 
mieux en mémoire. Par ailleurs, le même R06 démontre aussi avoir compris que le 
développement de sa capacité à apprendre passe par la prise en compte du système 
socioéducatif. Il s’agit pour lui du décodage des codes et des routines de ce système. 
Un de ces codes est la mémorisation, le plus souvent l’apprentissage par cœur (Foley, 
2005). C’est ainsi que le même R06 nous confie qu’il "révise" et qu’il essaie de "retenir 
les mots" parce que tel ou tel enseignant exige le mot à mot ou les mots justes pour 
répondre aux questions de l’examen. L’élève R06 a compris, comme les autres 
participants, que c’est l’apprentissage par cœur qui est dominant dans le contexte. 
Toutefois, notre recherche permet de penser qu’en général le bon élève ne se limite pas 
à l’apprentissage par cœur contrairement à la majorité de ses pairs. Ces derniers se font 
piéger dès que l’évaluation exige la compréhension et la résolution de problèmes plus 
complexes ou lorsqu’ils se retrouvent dans un autre contexte qu’Haïti, par exemple à 
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l’étranger. Nos expériences d’enseignement en Afrique et en Haïti, nous permettent 
d’observer que les élèves qui se limitent à l’apprentissage par cœur font souvent plus 
d’efforts pour apprendre avec la plupart du temps des résultats moyens ou décevants. 
Par contre, nos participants réussissent mieux parce qu’ils ont compris les codes et les 
ficelles du métier de l’élève (Coulon, 2005). Ils semblent raisonner ainsi : je donne la 
priorité et je concentre mes efforts dans la compréhension du sens de ce que j’apprends. 
Je ne néglige pas pour autant la mémorisation littérale (le mot à mot) quand c’est 
nécessaire. Ce travail réflexif et "intelligent" contribue au développement de sa 
capacité à apprendre. 
Dans la même veine, un autre code maîtrisé par nos participants consiste à 
développer des stratégies plus diversifiées à propos de l’apprentissage, de l’évaluation 
et des attentes du contexte notamment du personnel enseignant. À ce propos, nous 
pouvons nous référer au schéma proposé par Ramsden (1988) qui montre l’interrelation 
entre l’enseignement, l’évaluation et le curriculum au plan des perceptions des élèves 
qui influencent le choix des stratégies. Nous pouvons affirmer que nos participants font 
une analyse de leur contexte particulier. Ils ont compris que les stratégies payantes sont 
celles qui ont des retombées positives sur leurs apprentissages et sur leurs résultats en 
classe (les bonnes notes, le passage en classe supérieure dans les premières places) et 
aux examens officiels (l’obtention du diplôme avec mention). Car, selon notre 
recherche, nos participants veulent avoir de bonnes notes. Comme ailleurs, par exemple 
au Québec, ils sont centrés sur ce qui est évalué (Lapointe et Sirois, 2011). En contexte 
haïtien, les bonnes notes donnent un statut social et contribuent à une reconnaissance 
sociale laquelle favorise l’estime de soi. Nous établissons alors des liens entre le 
développement de la capacité à apprendre et l’estime de soi de l’élève. 
Cela étant, insistons pour indiquer que la majorité de nos participants ne 
limitent pas leurs efforts uniquement à l’évaluation, aux bonnes notes ou aux exigences 
du système. Rappelons qu’ils maîtrisent les codes du contexte. Une fois qu’ils ont 
compris les règles du jeu, ils vont développer des stratégies de réussite. Selon notre 
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analyse, leurs stratégies consistent, dans l’ensemble, en des actions et des processus 
mentaux simples. Certains d’entre eux mentionnent dans les entrevues et leurs journaux 
personnels qu’ils vont souvent à la bibliothèque. Ils affirment que c’est grâce à cette 
activité d’autoformation qu’ils ont réalisé que leur lecture s’améliorait ainsi que leur 
niveau de maîtrise de la langue française. Ils soulignent aussi les retombées de ces 
progrès qui les aident à mieux appréhender les autres matières. C’est dire que l’élève 
va régulièrement à la bibliothèque parce qu’il a compris que cela l’aide aussi dans son 
français et ses performances scolaires en général. Nous pouvons ainsi établir des liens 
entre le développement de la capacité à apprendre et l’autoformation. Par exemple, 
notre recherche nous apprend que ces élèves sont capables de répondre à certaines 
questions des enseignants, même quand la matière n’a pas été bien expliquée ou 
présentée en classe. C’est pourquoi, sans être catégorique, notre analyse nous permet 
d’affirmer que dans le développement de la capacité à apprendre nos participants 
manifestent une volonté de développer et d’acquérir une culture générale. Nous 
l’observons à travers les multiples activités parascolaires dans lesquelles s’impliquent 
ces élèves. Nous pensons que la prise en charge du développement de sa capacité à 
apprendre est liée également à une capacité d’analyser le contexte où l’on se trouve et 
d’exploiter les ressources qu’il offre. 
Par rapport au contexte haïtien, il nous apparaît pertinent de mettre en valeur 
les liens entre le développement de la capacité à apprendre et le développement de la 
culture générale par nos participants. Notre recherche nous apprend que ces élèves 
montrent un intérêt pour tous les apprentissages incluant ceux qui dépassent le cadre 
des activités d’enseignement proprement dites. En général, nos participants accordent 
de l’importance à l’acte d’apprendre, de réfléchir, de comprendre et d’accéder au sens 
de ce qu’ils étudient, au-delà des bonnes notes qu’ils peuvent obtenir. Soulignons que 
les processus mentaux mis en œuvre correspondent d’une certaine manière à une des 
pistes de solution avancée par Bourjolly et al. (2010) quand ils prônent de rompre avec 
la mémorisation à outrance au profit de l’aptitude à la recherche pour un renouveau du 
système éducatif haïtien. 
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Pour terminer, signalons qu’en Haïti, la possession des diplômes ou des titres 
scolaires est loin de garantir un emploi valorisant et encore moins une promotion 
sociale auxquels aspirent légitimement les élèves défavorisés et leurs familles (Joint, 
2006). Les écrits consultés font état du chômage massif des diplômés haïtiens 
(Gouvernement de la République d’Haïti, 2010, 2011 ; Joint, 2006 ; S. Pierre, 2010). 
Parmi les mutations survenues dans la société haïtienne à la suite des réformes 
éducatives successives depuis les années 1960, Joint (2006) constate que les diplômes 
n’ont plus la même valeur qu’avant. Selon lui, en Haïti, il « y a une réduction des 
possibilités d’ascension sociale par les titres scolaires, une relative fermeture de l’accès 
aux fractions sociales dominantes qui se reproduisent souvent par l’héritage » (Joint, 
2006, p. 453). Malgré cette situation peu stimulante pour la réussite scolaire, nous 
pensons que le développement de la capacité à apprendre et les efforts déployés par 
nos participants dans le sens de l’acquisition d’une culture générale, même modeste, 
produisent de la reconnaissance sociale ce qui favorise et fait grandir l’estime de soi. 
Nous partageons l’idée selon laquelle la priorité accordée à la compréhension et à 
l’acquisition de stratégies diversifiées d’apprentissage, contrairement à la 
mémorisation à outrance, contribue à « encourager la créativité et la capacité à 
"résoudre des problèmes" » (Bourjolly et al., 2010, p. 322). Sans compter que la prise 
de conscience du développement de la capacité à apprendre arme aussi les jeunes, 
quand ils seront au lycée (équivalent du Cégep au Québec) ou à l’université, pour 
« appréhender des situations complexes et entreprendre des études avancées » (Ibid., 
p. 322). 
3.2.4 L’estime de soi alimentée par une reconnaissance sociale 
Nos participants manifestent une prise en charge du développement de leur 
capacité à apprendre et ils savent que cela entraînera une meilleure estime de soi du fait 
de la reconnaissance sociale, puisqu’ils vont redonner ce qu’ils ont appris.  
Ces élèves haïtiens de 15 à 17 ans sont à un âge où l’on a le plus besoin des 
autres. C’est l’âge où ils veulent être comme les autres tout en appréciant d’être 
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reconnus par les pairs. La reconnaissance sociale qui favorise l’estime de soi est liée 
au fait que l’élève est reconnu comme bon élève par ses pairs. La réponse d’un 
participant à notre question sur le type d’élève qu’il est atteste de ces liens : « tu as 
choisi les élèves les plus capables » (R06, entrevue). Il reconnaît qu’il fait partie des 
élèves « les plus capables » des quatre classes de troisième secondaire choisies pour la 
collecte des données, c’est-à-dire les élèves qui sont les plus admirés par leurs pairs 
parce qu’ils travaillent fort et mieux en classe que les autres élèves. Cela veut dire que 
nos participants sont reconnus comme des personnes porteuses de qualités qu’ils ont 
acquises par le travail et que la majorité des autres élèves n’ont pas. Ils s’impliquent 
dans les activités en classe et en dehors de la classe, seuls ou en équipe, mais toujours 
avec l’idée de donner aux autres la chance de décoder les règles du jeu pour améliorer 
leur réussite scolaire. Nos participants confient qu’en partageant avec leurs pairs, ils 
approfondissent leurs connaissances car ils apprennent en même temps. Ce faisant, ils 
acquièrent un statut, renforcent leur estime de soi et élargissent leur réseau d’amis. En 
effet, plus ils partagent leurs connaissances et plus ils ont des amis. 
Nos résultats nous permettent de décoder la réalité haïtienne notamment le 
contexte socioéducatif haïtien. Les conditions ont toujours été difficiles en Haïti. Les 
moyens consacrés à l’éducation sont limités (Gouvernement de la République d’Haïti, 
2010, 2011). De ce fait, une tradition de forte solidarité entre les pauvres et même dans 
les écoles plus huppées s’est installée en Haïti depuis la création des écoles dans ce 
pays (Tardieu-Dehoux, 1990). Nous avons observé cette solidarité dans le lieu où s’est 
déroulée notre collecte de données. La solidarité correspond au fait que les élèves qui 
ont plus que les autres doivent partager : puisque tu en sais plus que nous, tu es un 
privilégié. Tu dois partager avec nous. Ici, la solidarité s’applique non seulement au 
partage des connaissances académiques mais aussi au partage de la compréhension des 
codes et des façons de faire qui conduisent à la réussite scolaire. 
De plus, la solidarité concerne aussi le partage des ressources. Par exemple, 
les journaux et les entrevues de nos participants rapportent que certains élèves un peu 
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plus fortunés participent aux cours privés payants de français et de mathématiques 
souvent le samedi matin. Mais ceux qui n’ont pas d’argent les attendent à la sortie pour 
recopier les travaux réalisés. L’entraide entre les élèves en Haïti est ancrée dans une 
tradition de solidarité. Même si nos participants et leurs pairs n’agissent pas 
nécessairement par générosité, il se trouve que le fait de partager avec les autres ce 
qu’ils ont appris leur procure une estime de soi. Dès lors, nous pouvons affirmer que 
nos participants sont engagés dans un cercle vertueux. Ils ont compris qu’ils en savent 
plus que d’autres camarades qui viennent souvent leur demander de l’aide. Ils l’ont 
aussi compris parce que les enseignants les sollicitent davantage et, dans certains cas, 
ils les prennent pour « modèles » ou les donnent en « exemple » (R12, entrevue) à 
imiter. Ensuite, nos participants sentent que s’ils en savent un peu plus que les autres 
ils auront plus d’amis. Cela va renforcer leur statut dans le groupe et de ce fait leur 
estime de soi. 
En résumé, l’estime de soi est soutenue par la reconnaissance sociale. Cette 
dernière est liée à un levier social propre, sans être exclusif, au contexte haïtien, à savoir 
le partage des connaissances, des stratégies payantes ainsi que de la compréhension des 
codes. Parce qu’ils partagent ce qu’ils possèdent, nos participants bénéficient de la 
reconnaissance des pairs, du personnel enseignant et de l’environnement social. En 
effet, un élève qui réussit fait la fierté de ses enseignants et reçoit la reconnaissance de 
son entourage. Cela influence positivement son estime de lui-même et soutient, de ce 
fait, sa réussite scolaire (Martinot, 2008).  
3.2.5 L’autoformation centrée sur l’exploitation des ressources existantes dans 
l’environnement social 
Nous considérons l’autoformation comme l’exploitation de l’ensemble des 
ressources humaines, matérielles voire institutionnelles présentes dans 
l’environnement de l’élève. Pour soutenir, favoriser et améliorer leurs apprentissages, 
nos participants peuvent s’appuyer sur certains leviers comme la télévision, la 
bibliothèque, la lecture et les clubs, sans compter diverses autres activités parascolaires. 
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En ce qui concerne les ressources humaines, certains enseignants sensibilisent et 
informent les élèves au sujet des activités parascolaires présentes dans l’école ou dans 
la ville, des activités susceptibles d’appuyer leurs apprentissages et leur réussite 
scolaire. Des participants décrivent dans leurs journaux ou dans les entrevues avoir 
reçu des encouragements de leurs enseignants pour fréquenter l’Alliance française. 
Certains autres soulignent leur fierté d’avoir rencontré leurs enseignants à l’Alliance 
française à différentes occasions, ou dans des groupes de réflexion organisés par des 
églises qu’ils fréquentent, et d’avoir eu, dans ces moments, des discussions 
enrichissantes avec eux sur divers sujets. 
Toutefois, les ressources à elles seules ne suffisent pas pour faire la différence 
chez nos participants ou pour appuyer l’autoformation. Par exemple, l’abondance des 
bibliothèques ou des lieux de culture ne suffit pas pour motiver les jeunes à les 
fréquenter ou à en profiter, de même que le fait d’insister sur le parascolaire auprès des 
élèves ne suffit pas pour les convaincre d’y adhérer. Notre recherche nous apprend 
qu’en plus de cela, il faut un levier social. Cela signifie que l’autoformation doit être 
guidée par un contexte social qui vient en appui aux démarches et aux initiatives de 
l’élève. L’élève qui réussit pourrait se contenter d’aller lire son livre tout seul à la 
maison. Mais, au lieu de cela, il va tous azimuts. Comme une abeille, il butine un peu 
partout. Il essaie d’attraper tout ce qui, dans son environnement, peut enrichir et 
appuyer sa quête de connaissance, sa soif d’apprendre et son développement personnel. 
Il y a ici des liens entre l’autoformation et le développement de la capacité à apprendre. 
À ce sujet, certains de nos participants mentionnent dans leurs journaux les débats 
auxquels ils ont participé à l’Alliance française de la ville ; d’autres participants notent 
que leurs frères ou leurs sœurs apportent à la maison des livres de culture générale (un 
gros livre de génies en herbe, un dictionnaire des personnages historiques) prêtés par 
un camarade de classe. Justement, à l’inverse de Port-au-Prince qui propose plusieurs 
activités, nous avons observé que le lieu où s’est faite la collecte de données n’offre 
pas aux jeunes beaucoup de distractions comme des boîtes de nuit ou des salles de jeux. 
De ce fait, nos participants tirent profit de tout ce qui existe dans leur environnement 
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pour se distraire et se développer intellectuellement et socialement. Un participant a 
confié : « la lecture est l’une de mes meilleures distractions » (R12, journal). 
Mais les activités de loisirs ne se limitent pas à la lecture de livres dont certains 
sont d’ailleurs complètement dépassés, faute de disponibilité de livres récents. La 
majorité de nos participants affirment être impliqués dans des clubs et des mouvements 
de jeunesse dont la plupart sont organisés par les églises. Ces dernières jouent un rôle 
non négligeable comme lieux d’autoformation. Quand les élèves parlent de Dieu et de 
la religion, ils évoquent les espaces et les moments de discussion que leur offrent les 
églises, sans oublier l’appui spirituel, moral et psychologique dont ils tirent profit pour 
leur santé mentale, dans un contexte où les pauvres sont méprisés et opprimés. Nos 
participants disent tirer du message biblique courage et espoir en des jours meilleurs, 
en dépit de leurs conditions matérielles difficiles au quotidien. Ils en tirent aussi un 
réconfort moral incontestable. En Haïti, les églises et leurs structures d’accueil, 
d’animation et de formation font partie des ressources présentes dans l’environnement 
des élèves (Joint, 2006). Les églises offrent des activités et participent à l’encadrement 
et à l’éducation des jeunes. Nous comprenons que les formations proposées par les 
églises et le message d’espoir et d’encouragement qu’elles apportent sont réinvestis par 
la majorité de nos participants en termes d’effort et de persévérance dans les études, 
deux ingrédients reconnus de la réussite scolaire (Eccles et Wang, 2012 ; Fredricks et 
al., 2004). Ainsi, les ressources humaines, matérielles et spirituelles présentes dans 
l’environnement appuient l’autoformation de nos participants, mais pas seulement dans 
le domaine intellectuel. Elles leur apportent aussi un réconfort moral comme nous 
l’avons déjà mentionné plus haut. Notre analyse permet d’établir des liens entre 
l’autoformation et la prise de conscience d’un sentiment d’inconfort. Elle permet aussi 
des liens entre l’autoformation et l’estime de soi. En effet, plus l’élève va s’autoformer 
et plus il va enrichir ses connaissances. Il sera alors capable de progresser dans ses 
apprentissages et d’aider davantage les autres. Cela fera en sorte que les autres voudront 
travailler plus avec lui. Finalement, plus l’élève s’investit dans des activités 
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d’autoformation, plus cela renforce son statut, sa reconnaissance sociale et son estime 
de soi. 
Quant aux ressources institutionnelles qui appuient l’autoformation, 
soulignons le rôle de premier plan joué par l’école qui a servi de cadre à notre collecte 
des données. Rappelons qu’il s’agit d’une école secondaire catholique fondée par une 
congrégation religieuse. Tel que décrit dans le troisième chapitre, cette école valorise 
beaucoup l’éducation, en particulier la réussite scolaire, comme c’est le cas dans un 
grand nombre d’écoles catholiques congréganistes du pays (Joint, 2006). L’excellence 
scolaire est encouragée et soutenue. Les bons élèves sont primés, félicités et célébrés. 
Par exemple, une fête annuelle est organisée pour les premiers de classe accompagnés 
de leurs parents. Cet environnement contribue à renforcer le statut de nos participants, 
leur reconnaissance sociale et leur estime de soi. Cette école encourage aussi 
l’autoformation. En dehors des périodes de classe, elle initie des concours et des jeux 
entre les élèves de différents niveaux. Nous comprenons que, grâce aux activités 
parascolaires organisées dans l’école ou en dehors de l’école, nos participants peuvent 
développer leur esprit de recherche et leur curiosité, comme ils l’ont reconnu dans les 
entrevues, leurs journaux individuels et lors des observations. 
3.3 Les apports de la recherche 
Les apports de notre étude concernent une contribution à l’avancement des 
connaissances sur la réussite scolaire (apports généraux) et les implications pratiques. 
Le premier aspect touche à la réussite scolaire en général, tandis que le second concerne 
les retombées des connaissances sur la pratique afin d’apporter de modestes 
changements susceptibles de promouvoir la réussite d'un plus grand nombre d'élèves. 
Premièrement, les apports généraux sont une contribution de notre recherche 
à la compréhension de la réussite scolaire bien que notre analyse soit limitée à une seule 
école privée secondaire catholique et à douze participants. Cependant, notre étude 
ethnométhodologique, proche de la réalité scolaire de nos participants, permet de 
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mettre en lumière cinq caractéristiques dans l’étude de la réussite scolaire dans le 
contexte éducatif propre à notre recherche. Ces apports sont importants dans les 
facteurs de la réussite scolaire présentés plus haut. Il s’agit a) de la prise en compte de 
chaque contexte particulier, b) de l’expérience des élèves, c) de la force du réseau 
social, d) des encouragements des parents, de la famille et des proches et, e) du fait que 
les élèves qui réussissent travaillent fort et utilisent des stratégies appropriées ou, du 
moins, efficaces pour réussir à l’école. 
3.3.1 La prise en compte de chaque contexte particulier 
Dans l’étude de la réussite scolaire en général et spécialement dans le cas d’un 
milieu socioéconomique défavorisé, la prise en compte de chaque contexte particulier 
s’avère être un élément important. En effet, la réussite scolaire est une notion complexe. 
Il y a plusieurs facteurs à prendre en compte dans la réussite scolaire. Au regard de 
notre étude, nous pensons que le fait d’aborder la réussite scolaire facteur par facteur 
limite considérablement la vision globale de l’étude de la réussite. Or, les écrits 
consultés ne font pas suffisamment état de cette situation. Ils traitent beaucoup des 
facteurs de la réussite scolaire en général. 
Pourtant, chaque contexte a ses particularités notamment parce que les 
contextes d’apprentissage sont différents. Notre étude nous montre que même dans un 
milieu défavorisé, on peut observer plusieurs types de défavorisation. En Haïti par 
exemple, nous avons rencontré une défavorisation socioéconomique mais aussi une 
défavorisation socio-affective qui concerne notamment certains élèves qui ne 
connaissent pas ou peu leurs parents et qui ont peu d’attachement avec eux. Il s’agit 
notamment des élèves dont les parents travaillent à étranger. C’est donc dire que chaque 
contexte présente des caractéristiques spécifiques qui influencent la réussite scolaire 
(Lapointe et Sirois, 2011). Ainsi, plutôt que d’essayer de développer des théories 
générales sur la réussite scolaire, nous pensons qu’il convient d’analyser chaque 
contexte particulier en tenant compte de ses spécificités. Cela présente notamment 
l’avantage de faciliter le transfert des connaissances dans la pratique.  
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À ce propos, notre recherche aborde la réussite à travers l’expérience des 
élèves et, plus particulièrement celle des bons élèves. Les théories sur les facteurs de 
la réussite scolaire dont nous avons fait état dans la problématique et dans le cadre de 
référence de la recherche n’indiquent pas toujours quels sont les transferts que nous 
pouvons faire dans les contextes ciblés au niveau des retombées pratiques ou dans les 
situations particulières des salles de classe. Par contre, le fait d’aborder la réussite 
scolaire sous l’angle ethnométhodologique nous permet d’une part, d’aller au-delà des 
théories sur la réussite ; et d’autre part, d’appréhender la réussite dans toute sa 
complexité. En effet, notre approche nous donne l’avantage d’être proche de la réalité, 
proche de la pratique, singulièrement d’être proche de ce que les élèves participants ont 
vécu effectivement : les activités scolaires des élèves au quotidien. En somme, notre 
étude ethnométhodologique nous a permis d’aller chercher des particularités en lien 
avec la réussite scolaire des bons élèves issus de milieu défavorisé. C’est cela qui 
apparaît dans les autres apports de la thèse qui suivent. 
3.3.2 L’expérience des élèves  
L’expérience des élèves ou encore, la voix des élèves, est un élément 
fondamental qui n’a été que très peu étudié, abordé ou documenté jusqu’ici. Nous 
pensons tout particulièrement à l’expérience des bons élèves. Ainsi, à travers les cinq 
principaux facteurs de la réussite scolaire mis en valeur, notre étude fait ressortir la 
richesse tirée du fait de donner la parole aux élèves, de s’intéresser à leur vécu soit, 
dans notre cas, aux activités scolaires quotidiennes des élèves performants.  
Concernant notre étude, Haïti est reconnu comme un pays où les clivages 
sociaux sont énormes (Houart et Remy, 2000 ; Hurbon, 1987 ; Joint, 2006). Les 
pauvres sont nombreux et peu considérés. Dans ce contexte, il y a une minorité de bons 
élèves démunis qui ont compris que pour sortir du mépris dont sont victimes les 
personnes qui ne sont pas dans l’élite économique ou politique, il faut s’investir à fond 
à l’école. La valorisation de l’expérience des élèves s’inscrit dans notre approche 
ethnométhodologique. L’analyse de l’expérience de nos participants telle qu’ils l’ont 
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livrée nous apprend que les bons élèves sont des jeunes particulièrement réflexifs. La 
réflexivité les pousse à l’autoformation, elle engage leur sens des responsabilités, elle 
contribue à la prise de conscience du sentiment d’inconfort, elle participe à la prise en 
charge du développement de sa capacité d’apprendre ; enfin, elle débouche sur une 
estime de soi alimentée par une reconnaissance sociale.  
En plus de faire comprendre que les bons élèves sont des jeunes réflexifs, 
l’expérience de nos participants nous apprend aussi qu’ils ont compris les codes de leur 
contexte scolaire et social. Parce qu’ils veulent réussir et qu’ils veulent bénéficier de la 
considération que confère la réussite à l’école, ces élèves ont compris notamment 
l’importance des bonnes notes et la valorisation de l’apprentissage par cœur. Or, dans 
son modèle général de l’influence des variables liées au contexte de l’enseignement sur 
l’apprentissage, Ramsden (1988) montre que l’expérience de l’élève donne lieu à un 
certain nombre de perceptions qui à leur tour influencent les stratégies qu’il utilise. Ces 
dernières sont générées par son expérience mais aussi par l’analyse du contexte qui 
prend en compte l’enseignement, les modes d’évaluation ainsi que le curriculum. Ainsi 
donc, tenir compte de la voix des élèves permet de mettre au jour le fait que nos 
participants font une analyse du contexte particulier de l’apprentissage. Cette démarche 
qui s’avère souvent payante participe donc à leur réussite scolaire. 
Le fait d’avoir valorisé l’expérience scolaire des élèves à travers cette 
recherche contribue à mettre en valeur trois autres apports de la recherche à la 
compréhension de la réussite scolaire en milieu défavorisé à savoir, la présence d’un 
réseau social, les encouragements des parents, de la famille ou des proches, et le fait 
que les élèves qui réussissent travaillent fort. 
3.3.3 La présence d’un réseau social 
Notre recherche permet de mettre en valeur l’importance d’un réseau social 
auprès des bons élèves. Elle nous a permis de constater que les bons élèves sont 
généralement bien entourés. Ils affirment ressentir beaucoup d’affection, recevoir des 
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gestes de tendresse et d’amour de la part de leurs parents, de leur fratrie ou de la famille. 
Ces élèves disent qu’ils sont très proches de leurs parents, notamment pour la plupart 
de leur mère. 
En effet, l’analyse de l’expérience des élèves qui réussissent à l’école nous 
indique que dans nos facteurs de réussite, on s’aperçoit que le réseau social constitue 
vraiment une très grande force. Ce réseau social se traduit par un soutien affectif et 
familial très forts autour des élèves performants. C’est dire que s’il y a eu réussite 
scolaire des élèves démunis dans le contexte étudié, c’est que le soutien affectif de leur 
famille y est pour quelque chose. Nos participants mentionnent souvent le soutien reçu 
de leurs parents, de la parenté, des amis de la famille, bref d’un réseau social. Ce soutien 
se traduit sous forme de la présence de leurs parents auprès d’eux à leur retour de 
l’école, de l’intérêt qu’ils manifestent sous forme de questions en rapport avec leurs 
activités scolaires comme par exemple : qu’as-tu fait à l’école aujourd’hui ? Comment 
cela s’est-il passé ? À quand la rencontre des parents ? Nous avons observé que les 
parents de nos participants sont souvent présents aux rencontres des parents 
convoquées par l’école, à la remise des bulletins. Par ailleurs, certains de ces parents 
viennent de temps en temps rencontrer les enseignants ou la direction de l’école pour 
s’informer du comportement de leurs enfants. Nous avons également observé que 
certains de ces parents donnent bénévolement leur temps pour venir aider les élèves à 
préparer une fête organisée par l’école ou par la classe de leurs enfants. Le soutien 
manifesté par ces parents et leur intérêt pour les activités de leurs enfants favorisent 
aussi la participation de ces derniers aux activités extra-scolaires. Enfin, le réseau social 
dont bénéficient les bons élèves, ce sont aussi les amis ou les membres de la parenté 
qui donnent de temps en temps une aide pour manger, acheter un livre ou payer une 
partie de la scolarité. D’autres membres de la communauté par exemple des religieux 
s’engagent à soutenir la réussite scolaire des jeunes haïtiens par l’octroi de bourses 
d’étude, l’organisation de camps d’été ou d’autres activités éducatives qui forment le 
caractère et la personnalité des élèves et aiguisent leur curiosité intellectuelle. 
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3.3.4 Les encouragements des parents, de la famille et des proches 
L’analyse de l’expérience des bons élèves nous apprend aussi que les 
encouragements des parents, de la famille proche ou élargie et des proches constituent 
un facteur important de réussite dans le contexte étudié. Comme nous venons de le 
mentionner, nos participants sont entourés par un réseau social. Ce dernier leur apporte 
un soutien affectif, des encouragements et des félicitations qui contribuent à augmenter 
l’estime de soi des bons élèves. Notre recherche nous permet d’avancer qu’il y a 
nécessité de « fabriquer de l’estime de soi » chez les élèves considérant le fait que 
l’estime de soi et les encouragements sont des facteurs de la réussite scolaire. 
La majorité de nos participants affirment que leurs parents les encouragent 
souvent à étudier leurs leçons, à être assidus à l’école, à lire, à se documenter bref, à 
bien travailler à l’école. Notre étude ethnométhodologique de la réussite scolaire, nous 
permet d’affirmer que certains parents ont compris que malgré leurs moyens 
économiques limités ou leur peu d’instruction, ils ont quelque chose de fondamental à 
apporter à leurs enfants et que leur présence active auprès de ces derniers peut faire la 
différence au plan de la réussite. L’apport fondamental de ces parents dans la réussite 
de leurs enfants, ce sont notamment les encouragements pas seulement à réussir mais 
également à apprendre. Et dans ce sens, notre recherche nous permet de dire que les 
bons élèves apprécient les encouragements de leurs parents et de leurs enseignants. En 
un sens, ils demandent même des encouragements en tant que stimulateurs de fierté 
personnelle, de reconnaissance sociale et de moteur pour s’impliquer toujours et 
davantage dans leurs études. Ainsi, les encouragements touchent certes à une estime de 
soi alimentée par une reconnaissance sociale mais aussi à plus de prise en charge du 
développement de sa capacité d’apprendre, à une autoformation centrée sur 
l’exploitation des ressources de l’environnement. 
3.3.5 Les élèves qui réussissent à l’école travaillent fort 
Rappelons qu’il y a encore peu d’écrits qui s’intéressent à l’expérience 
scolaire ou à la voix des bons élèves. Nous pensons surtout aux écrits empiriques. La 
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question pourrait se poser de savoir si les élèves performants participant à cette 
recherche ont plus de facilité à apprendre que leurs pairs. Font-ils moins d’effort pour 
réussir que d’autres ? Sans nier le fait que la réussite scolaire est aussi reliée aux 
capacités intellectuelles de ceux qui apprennent (Chauveau, 1992), notre recherche 
nous permet d’affirmer que les élèves qui réussissent ne sont pas nécessairement ceux 
qui ont le plus de facilité au plan des apprentissages. En effet, nous croyons qu’un élève 
peut avoir de la facilité à apprendre ou des aptitudes intellectuelles, mais s’il n’y a pas 
un moteur personnel derrière et un contexte social qui incite au dépassement de soi et 
au défi, la réussite scolaire risque de ne pas être au rendez-vous. 
Notre recherche montre que nos participants utilisent des stratégies pour 
répondre et s’adapter au système. Ces stratégies sont variées et ont été développées par 
nos participants. À titre d’exemple, ces derniers investissent beaucoup de temps dans 
leurs études. Cet investissement personnel résulte de la prise de conscience et de 
l’analyse du sentiment d’inconfort rattaché à leur contexte particulier, lesquels 
alimentent un sens aigu des responsabilités. Il est facilité par la prise en charge du 
développement de sa capacité d’apprendre et par une autoformation centrée sur 
l’exploitation des ressources de l’environnement. 
En somme, notre recherche met en valeur le fait que les bons élèves travaillent 
fort (Martinot, 2008). À tout le moins, nos participants ne font pas moins d’efforts que 
leurs pairs qui réussissent moins bien. La réussite n’est pas le résultat de capacités 
intellectuelles supérieures octroyées à la naissance. Nous pouvons donc avancer que 
les élèves performants ne le sont pas parce qu’ils ont des facilités mais parce qu’ils 
travaillent et reçoivent le soutien affectif d’un réseau social, des encouragements des 
parents qui sont des facteurs déjà mentionnés. Notre recherche nous permet d’avancer 
que ce sont sans doute les facteurs environnementaux (la réussite construite avec 
d’autres) couplés aux facteurs individuels (la réussite construite seul) qui vont faire la 
différence pour les bons élèves. Car, comme leurs pairs, nos participants ne mangent 
pas à leur faim ; ils n’ont pas toujours la lumière pour étudier à la maison. Mais, 
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contrairement aux autres, nos participants sont poussés par un moteur qui est le travail, 
l’engagement dans leurs études, la solidarité construite avec les pairs. Notre recherche 
met en évidence que la réussite scolaire s’appuie sur les interactions positives et 
fructueuses que les bons élèves établissent avec leurs pairs, leur fratrie et leurs parents. 
Cependant, la réussite repose sur les efforts des élèves et le temps qu’ils investissent 
dans leurs études ainsi que le montrent certains écrits (Fredricks et al., 2004 ; Willms, 
2003). 
Deuxièmement, en ce qui concerne les implications pratiques que nous 
pouvons dégager de notre recherche, nous visons les directions d’écoles, les 
responsables de la formation, les enseignants et, dans une certaine mesure, les parents. 
En effet, les implications pratiques concernent les apports de notre recherche aux 
expériences pratiques des enseignants vécues dans l’école ou dans les classes. Il s’agit 
d’initiatives modestes qui pourraient contribuer à la réussite d’un plus grand nombre 
d’élèves, tout en confortant ceux qui réussissent. Ce faisant, nous formulons les 
implications pratiques qui suivent. 
3.3.6 Le développement d’une forte solidarité entre les élèves 
Plusieurs aspects sont à considérer en lien avec cette implication pratique : 
groupes de travail autogéré, travail d’équipe spontané, entraide entre élèves. Le travail 
d’équipe permet, lorsque les élèves sont bien organisés, d’appuyer ceux qui sont bons 
mais en même temps d’aller chercher les élèves qui sont moins bons. L’approche de la 
pédagogie coopérative pourrait être une source d’inspiration pour concevoir et mettre 
en œuvre des pratiques d’apprentissage par les pairs, à condition de tenir compte des 
formes de sociabilité propres au milieu social et à la culture dans un contexte donné. 
Notre étude, nous permet de développer et de promouvoir la nécessité de 
réinvestir les connaissances à partir de l’expérience et de la voix des bons élèves. Cela 
touche à la connaissance des codes ou au décodage des règles de jeu sur lesquels 
fonctionne le système éducatif. Cela veut dire aussi permettre de partager les ressources 
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au sein de l’école pour appuyer les nombreux élèves qui n’osent pas s’impliquer. En 
somme, il s’agit de favoriser la solidarité entre les élèves par le travail d’équipe et dans 
des domaines variés. Par exemple, savoir dessiner, chanter, développer son goût de lire 
sont des aspects importants pour la réussite. Cela dit, les élèves ne savent pas forcément 
travailler et s’organiser en équipe, les enseignants haïtiens ne sont pas souvent outillés 
pour appuyer leurs élèves à cet effet. Dans le contexte éducatif propre à notre recherche, 
le travail en équipe demeure un défi en ce sens qu’il peut occasionner des pertes de 
temps, une dispersion des énergies en termes d’apprentissage ; dans ce contexte, il y a 
un risque que le travail en équipe devienne contre-productif en dépit des retombées 
positives qu’il peut présenter comme occasions d’apprentissage lorsqu’il est bien mené 
et que les élèves sont bien organisés. La question de l’organisation du travail en groupe 
doit aussi prendre en compte le fait que certains élèves ont tendance à être à la remorque 
des autres. Nous l’avons vu lors des observations hors école ou hors classe de certains 
groupes de travail autogérés. Une telle situation risque de créer des frustrations voire 
de la méfiance du fait que certains élèves ne participent pas au travail mais obtiennent 
des notes qu’ils ne méritent pas parce qu’ils n’ont pas fait leur part ou fourni l’effort 
nécessaire et requis pour chaque membre du groupe. C’est pourquoi nous pensons que 
les élèves et les enseignants doivent être bien préparés au travail en équipe. Les 
directions d’école devraient aussi faciliter l’organisation de groupes de travail 
autogérés en dehors du temps de classe, notamment en mettant des locaux à disposition 
et en encourageant les initiatives prises par les élèves eux-mêmes. Ces groupes de 
travail spontanés qui s’enracinent dans une longue tradition en Haïti qui stimulent 
l’apprentissage par les pairs, favorisent la socialisation (Van Zanten, 2005) et la prise 
de responsabilité, tout en permettant de pallier en partie à l’insuffisance de ressources 
qualifiées.  
3.3.7 La promotion accrue de la bibliothèque de l’école 
Les résultats de notre recherche, nous confortent dans l’idée de promouvoir 
davantage les activités qui vont au-delà des activités d’enseignement proprement dites. 
Concrètement, notre idée est de faire vivre davantage la bibliothèque de l’école. Il 
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s’agit notamment de faire plus d’animation dans l’école à partir des ressources 
existantes dans l’environnement. Nous pensons aux activités qui ne sont pas 
directement liées au travail scolaire dans la perspective des examens officiels ou du 
passage en classe supérieure en fin d’année scolaire. À titre d’exemple, dans une école 
catholique où nous avons enseigné en Haïti, nous avons expérimenté des ateliers de 
poésie, des formations à la connaissance de soi et à la sexualité responsable, et une 
initiation au travail intellectuel pour les élèves du secondaire. Faire vivre davantage la 
bibliothèque c’est aussi donner un peu plus le goût de lire à un plus grand nombre 
d’élèves. 
Il s’agit d’exploiter davantage les ressources matérielles et humaines qui sont 
dans l’école ou dans son environnement pour prolonger les interventions en classe et, 
ce faisant, développer les capacités d’autoformation et le sens aigu des responsabilités 
d’un plus grand nombre d’élèves. Par exemple, l’école peut instituer systématiquement 
un temps dédié à la lecture qu’elle soit personnelle ou écoutée. Le personnel éducatif 
peut aussi favoriser des productions telles que l’écriture, les chants, la poésie, la danse, 
la musique, le théâtre, les contes et la peinture qui prennent en compte la vie des jeunes 
haïtiens. Nous pensons qu’en permettant aux élèves de s’épanouir, ces activités ont des 
retombées sur la réussite scolaire. Ainsi, le fait de faire vivre davantage la bibliothèque 
scolaire (Trudel, 1995) et des activités en dehors de la classe contribue à développer 
chez l’élève l’idée que plus il lit, mieux il réinvestit les connaissances acquises dans 
ses divers apprentissages. Par extension, ces activités améliorent sa réussite scolaire. 
En outre, la maîtrise de la langue française, soit une autoformation centrée sur 
l’exploitation des ressources de l’environnement, va contribuer à sa réussite comme à 
plus de reconnaissance sociale et donc déboucher sur une meilleure estime de soi. 
3.4 Les limites de la recherche 
Nous tenons à relever que nos résultats doivent être interprétés en fonction des 
limites de notre recherche de type exploratoire. En dépit de l’effort de rigueur qui a 
guidé l’étude, celle-ci comporte des limites qui méritent d’être signalées. Les limites 
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identifiées touchent au choix de la population, aux conditions concrètes de collecte de 
données, aux entrevues de groupe, à l’orientation théorique de la recherche et à 
l’analyse des données. 
Concernant le choix de la population, nous avons exclu de notre échantillon 
les bons élèves haïtiens dont les parents travaillent à l’étranger. Or selon certains 
témoignages recueillis sur le terrain auprès des enseignants du Nord-Ouest et du Nord 
d’Haïti où nous avons enseigné, ces élèves représentent parfois près de 50 % des 
effectifs des classes. Ces élèves ont été exclus de notre échantillon parce que les 
problèmes qu’ils vivent sont différents de ceux des bons élèves participants à la 
recherche. Les premiers ne vivent pas réellement dans la défavorisation 
socioéconomique. Ils se trouvent plutôt dans une autre forme de défavorisation, à savoir 
le désert affectif ou la misère affective. Ces jeunes ne vivent pas avec leurs parents, ils 
ne les connaissent que très peu, ils n’ont pas de liens affectifs avec eux. Le manque 
d’attachement avec leurs parents vivant en dehors du pays fait en sorte que leur 
développement socio-affectif est souvent compromis. 
En ce qui concerne les conditions concrètes de collecte de données, soulignons 
d’abord qu’à l’origine, nous avions prévu de collecter des données d’observation dans 
les classes sur une période relativement longue. Finalement, les conditions de notre 
séjour (cyclone, période pré-électorale et électorale, épidémie de choléra) et les 
contraintes d’organisation de l’agenda du site de la recherche ont réduit ces 
observations, au point que nous n’avons pas pu recueillir suffisamment de données 
pour établir des constantes dans les interventions des enseignants en classe. Cette limite 
de notre recherche nous a, d’une certaine manière, empêché d’aborder certains 
comportements des enseignants dont les questions posées aux élèves et d’établir 
certains liens entre les actions des participants et les pratiques des enseignants (3e 
objectif spécifique de la recherche). 
Pour les entrevues de groupe, il y a des liens avec la limite qui précède. Dans 
notre plan de départ, nous avions prévu des entretiens de groupe avec l’ensemble ou 
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une partie des participants en plus des entretiens semi-dirigés. D’une part, les 
contraintes de temps dues aux conditions de notre séjour décrites plus haut ne l’ont pas 
permis. D’autre part surtout, il nous est apparu que ces entretiens présentaient quelques 
défis : a) elles auraient alourdi notre collecte de données en dépit des informations 
qu’elles nous auraient fourni en termes de stratégies communes de réussite mises en 
place par les élèves, de démarches communes de décodage des règles du jeu dans le 
contexte et le système considéré ; b) il aurait fallu mener ces entrevues de groupe en 
créole pour faciliter la richesse de l’expression des élèves ce qui aurait nécessité la 
présence d’un traducteur, avec les risques de biais dans la traduction et des délais plus 
longs pour la transcription et l’analyse des données. 
Par rapport à l’orientation de la recherche, rappelons que pour étudier la 
réussite scolaire, nous avons considéré seulement les élèves. Dans ce cadre, notre étude 
est qualitative et de nature exploratoire. Une des forces de l’ethnométhodologie est de 
mettre en valeur les acteurs et la description minutieuse de leurs actions et leurs 
discours constitutifs selon nous de leur réussite scolaire. Bien que l’élève soit reconnu 
comme l’acteur central de la réussite, il reste que la réussite scolaire est associée à de 
nombreux facteurs et a fait l’objet de nombreuses recherches au cours des dernières 
décennies. À cet égard et compte tenu de ses diverses implications socioéconomiques, 
politiques et humaines, la plupart des études de la dernière décennie s’accordent pour 
mettre de l’avant une approche écosystémique pour mieux cerner les différents aspects 
de la réussite scolaire. (Éducation et Francophonie, 2011 ; Gouvernement du Québec, 
2003). Cependant, nous croyons qu’une telle approche ne saurait être mise en œuvre 
par un seul chercheur et qu’elle nécessiterait une présence sur le terrain sur une période 
encore plus longue. 
Enfin, à propos de l’analyse, les limites de notre recherche concernent les 
outils retenus pour conduire l’analyse et la lourdeur de la démarche d’analyse en 
général. Pour ce qui est des outils utilisés, le logiciel NVivo 9.0, en dépit de sa 
pertinence et de la puissance analytique qu’il permet, a été utilisé pour soutenir la 
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catégorisation des données brutes recueillies. Cependant, cet outil a été sous-exploité 
en ce sens que nous ne l’avons pas utilisé jusqu’au terme de l’analyse à savoir la 
production d’une matrice générale des catégories principales. Le contexte de 
déroulement de la recherche est une des raisons qui justifient cette limite. Quant à la 
lourdeur de la démarche d’analyse, notre expérience à travers cette recherche nous 
permet d’admettre qu’il n’est pas aisé ni possible de suivre à la lettre, les principes de 
l’analyse inductive générale car la frontière entre ces principes n’est pas toujours lisible 
lors de l’analyse ; ensuite, un respect coûte que coûte de tous ces principes laisserait 
peu de place à la créativité du chercheur. Or, celles-ci ont été indispensables pour 
identifier les catégories principales et pour identifier les facteurs de la réussite scolaire 
dans le contexte éducatif propre à notre recherche. À ce propos, soulignons aussi que 
le recours au crayon-papier pour l’analyse de contenu s’est avéré fructueux pour la 
production des connaissances. D’autant que cette démarche d’analyse est proposée 
aussi par certains auteurs reconnus dans les domaines de la recherche et de l’analyse 
qualitative tels que Paillé et Mucchielli (2008). 
 
  
CONCLUSION DE LA RECHERCHE 
Cette conclusion présente un bref rappel des quatre parties de la recherche, 
des questionnements, une hypothèse interprétative et des pistes pour des recherches 
futures.  
En premier lieu, la problématique a permis de replacer la réussite scolaire dans 
un contexte plus large. Nous avons proposé une revue des écrits dans le domaine de la 
réussite scolaire. Nous avons identifié une multiplicité de facteurs, soit des facteurs 
individuels, familiaux, scolaires et sociaux. Peu d’écrits s’intéressent à la réussite 
scolaire sous l’angle du vécu et de la parole des élèves et plus particulièrement les bons 
élèves de milieu socioéconomique défavorisé. En deuxième lieu, dans le cadre de 
référence, la recherche a permis de faire le point sur l’état des connaissances existantes, 
notamment les théories relatives à la réussite scolaire en général. En troisième lieu, 
concernant la méthodologie, la recherche est réalisée dans une perspective 
ethnométhodologique. Cette dernière aide à comprendre le phénomène de la réussite 
scolaire à partir des actions et des discours des élèves. Cette partie présente l’approche 
ethnométhodologique ainsi que les méthodes et les instruments utilisés pour recueillir 
les données. Il s’agit des observations directes, des entretiens semi-directs et des 
journaux individuels des participants. La réussite scolaire ayant jusqu’à présent été peu 
étudiée en Haïti, nous avons opté pour une étude empirique de type exploratoire. 
Rappelons que la collecte des données s’est déroulée au Nord-Ouest d’Haïti, dans un 
collège privé catholique qui accueille nos douze participants. Comme chercheur ayant 
une expérience professionnelle sur le terrain haïtien, nous savons que cette école 
valorise la réussite scolaire et jouit d’une bonne réputation. À l’instar de la majorité des 
écoles catholiques congréganistes en Haïti, elle a une organisation, une discipline et 
une qualité d’enseignement qui favorisent un meilleur encadrement pour les 
apprentissages et la réussite scolaire des élèves par rapport aux autres établissements 
scolaires du pays (Joint, 2006). Quatrièmement, l’analyse et la présentation des 
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résultats constituent le cœur de notre recherche. La démarche se veut essentiellement 
inductive. 
Les objectifs de la recherche se situaient à deux niveaux soit un objectif 
général et trois objectifs spécifiques. Avec l’objectif général, nous cherchions à 
comprendre la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé par la 
description des actions des élèves qui réussissent en classe de 3e secondaire en contexte 
haïtien. Avec les objectifs spécifiques, cette recherche visait a) à décrire les actions des 
élèves en classe, b) à décrire les actions des élèves en dehors de la classe, c) à dégager 
les actions prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de soutenir la réussite 
scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. Ce troisième objectif spécifique a son 
importance étant donné que notre étude s’inscrit dans le contexte de l’interrelation entre 
la recherche, la formation et la pratique propre à l’Université de Sherbrooke. Ainsi, 
notre ambition à travers cette thèse est avant tout de comprendre le phénomène de la 
réussite scolaire en milieu défavorisé. L’analyse des données a permis d’identifier cinq 
facteurs de la réussite scolaire des élèves haïtiens étudiés. Ces facteurs proviennent, en 
plus des données analysées, de notre créativité de chercheur ayant une expérience de 
terrain. L’étude étant inductive et exploratoire, notre modèle théorique de la réussite 
scolaire dans le contexte propre à notre recherche a été élaboré à partir de 
l’interprétation des catégories principales et de leurs propriétés. Dans le quatrième 
chapitre, nous proposons des éléments de réponse à la question et aux objectifs de la 
recherche ainsi que de petits changements qui pourraient aider les enseignants, les 
directions d’écoles et les responsables de la formation à favoriser et à soutenir la 
réussite de leurs élèves. 
Notre recherche nous permet d’avancer que, dans le contexte étudié, la 
réussite scolaire des élèves haïtiens est le résultat d’actions individuelles et collectives. 
Les facteurs de la réussite scolaire mis en évidence dans notre recherche sont a) la prise 
de conscience d’un sentiment d’inconfort, b) le sens aigu des responsabilités, c) la prise 
en charge du développement de sa capacité d’apprendre, d) l’estime de soi alimentée 
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par la reconnaissance sociale, et e) l’autoformation centrée sur l’exploitation des 
ressources existantes dans l’environnement social. Ces facteurs de réussite de nos 
participants correspondent soit aux ressources externes présentes dans leur 
environnement soit aux attitudes et aux processus mentaux de nos participants. Nous 
comprenons que, dans le contexte éducatif propre à notre recherche, la réussite scolaire 
est construite seul et avec d’autres. Nos participants s’engagent « à fond » à l’école en 
privilégiant des temps d’étude et de travail personnel en tant qu’acteurs individuels. En 
même temps, ils accordent aussi beaucoup d’importance au travail en groupe autogéré 
ou en groupe de travail spontané avec les pairs, en salle de classe, à l’école ou en dehors 
de l’école (quartiers, maisons). Par ailleurs, nos participants bénéficient de l’affection, 
des encouragements et du soutien d’un réseau social incluant les parents, la fratrie, la 
famille élargie, des amis et des bienfaiteurs qui appuient leurs apprentissages. 
Les résultats de notre recherche nous permettent de penser que des 
questionnements demeurent à propos de la réussite scolaire en général et de la réussite 
scolaire des bons élèves de milieu socioéconomique défavorisé (dans un pays en 
développement) en particulier. En prenant appui sur notre recherche, nous soulevons 
trois questionnements et nous formulons une hypothèse interprétative : 
1. Comment stimuler la réflexivité d’un plus grand nombre d’élèves au 
quotidien, et notamment la réflexion sur leurs propres pratiques d’apprentissage ? En 
effet, la valorisation de l’expérience des élèves, le fait de leur donner la parole et de 
s’intéresser à leur vécu nous apprennent que les bons élèves sont des jeunes réflexifs 
et que cette réflexivité leur permet de prendre en charge leur réussite scolaire. 
2. La majorité de nos participants parlent souvent dans leurs journaux 
individuels et dans les entrevues de Dieu, de la religion et de l’église. Mais, comment 
le sentiment religieux va-t-il nourrir par exemple le fait de développer son sens aigu 
des responsabilités ? Ou encore, comment ce sentiment religieux va-t-il faire prendre 
conscience du sentiment d’inconfort ? 
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3. Considérant la forte solidarité qui existe entre les pauvres en Haïti, comment 
les enseignants, les directions d’école et les formateurs d’enseignants pourraient-ils 
miser et investir davantage sur ce potentiel pour développer l’entraide entre les élèves 
? Pour encourager les élèves à étudier ? Pour favoriser l’aide aux devoirs ? Une autre 
question en relation avec cette observation de terrain serait de se demander quelles sont 
les pratiques qui pourraient être expérimentées pour mettre davantage à contribution ce 
potentiel ? 
4. Nous faisons l’hypothèse que nos participants sont engagés dans un cercle 
vertueux. En effet, ces élèves reçoivent les encouragements des parents et des proches ; 
ils bénéficient du soutien affectif de leurs parents, de leur famille et de leur fratrie. Leur 
sens aigu des responsabilités se traduit à travers un projet de vie qu’ils expriment dans 
les termes suivants lors des entrevues : je veux réussir ma vie, je veux devenir une 
personne respectée et respectable. Par ailleurs, ils affirment que l’église, la religion et 
Dieu occupent une place importante dans leur vie. Les propos de nos participants et 
leurs journaux nous informent qu’ils reçoivent des formations dans les églises qu’ils 
fréquentent ou les mouvements de jeunes dont ils sont membres et que certains d’entre 
eux y exercent des responsabilités à divers niveaux. L’expérience de ces jeunes permet 
de penser que l’église, toutes confessions confondues, joue un rôle important dans le 
développement de leur prise de conscience. Dans ce contexte, l’église offre des 
activités de formation, d’animation et d’encadrement des jeunes. Enfin, de manière 
générale, ces jeunes expérimentent des situations de réussite qui leur permettent de 
s’engager et de persévérer. D’une certaine façon, cela pose la question de la motivation 
et de l’influence des expériences de réussite à l’école. Notre hypothèse rejoint l’idée 
exprimée par Meirieu (1992) lors d’une entrevue télévisée au sujet des sources de la 
motivation en contexte scolaire :  
Sur ce problème de la motivation souvent les enseignants me disent "les 
élèves ne réussissent pas, parce qu'ils ne sont pas motivés".  Et moi j'ai 
souvent tendance à leur répondre les élèves ne sont pas motivés parce qu'on 
ne les a pas aidés à identifier ce qu'ils pouvaient réussir, et on ne les a pas 
aidés à comprendre qu'ils réussissaient déjà des tas de choses […] C'est 
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quand on sait qu'on peut réussir, qu'on devient motivé, quand on a observé 
qu'on pouvait réussir qu'on devient motivé, et ce n'est pas en attendant que 
la motivation arrive miraculeusement qu'on fera arriver la réussite. 
(Meirieu, 1992) 
En ce qui concerne les pistes de recherches futures, nous invitons les 
chercheurs à porter leur attention sur des points que cette recherche soulève mais 
qu’elle a peu ou pas développés. En effet, bien que notre recherche soit limitée à une 
école et à douze élèves qui obtiennent de bonnes performances scolaires, ses résultats 
peuvent servir à d’autres chercheurs qui envisageraient de s’intéresser et d’interpréter 
d’autres expériences et réalités éducatives en Haïti. Nos suggestions réfèrent à des 
objets reliés à ce que nous avons fait dans cette recherche ou à des aspects issus de nos 
préoccupations d’enseignant ayant œuvré en Haïti. 
Pour cela, nous proposons de promouvoir la réalisation de recherches-action. 
Cette approche offre l’avantage de mobiliser les acteurs, de prendre en compte la 
spécificité des contextes et de permettre des retombées immédiates sur les pratiques ou 
la vraie vie. Pour ce qui concerne l’amélioration de l’éducation en Haïti, ces recherches 
relativement peu coûteuses favoriseraient la diffusion de connaissances scientifiques et 
de pratiques originales et mieux adaptées au milieu tout en assurant la formation 
continue des enseignants et des directions d’école. Nous pensons notamment à leur 
formation à l’animation et à la gestion du travail en équipe. Nous mettons surtout de 
l’avant des projets axés sur des changements relativement modestes qui peuvent être 
bien documentés. C’est par exemple le cas avec le projet de faire vivre davantage la 
bibliothèque de l’école. Une recherche-action d’un an par exemple sur ce sujet 
permettrait de voir comment les élèves évoluent. Est-ce que leur niveau de français 
s’améliore ? Ceux qui étaient passifs sont-ils plus impliqués dans les activités 
proposées ? Ce type de recherche et de démarche présente aussi l’avantage d’être très 
lié au contexte, d’avoir des retombées sur les populations qui en ont besoin et ainsi de 
faire vraiment une différence pour la réussite des élèves concernés. L’idée est de 
favoriser la recherche-action au plan local, proche des réalités éducatives des personnes 
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visées. À ce sujet, le fait de viser les élèves qui sont en grande difficulté et de miser sur 
les activités un peu moins académiques va permettre d’augmenter leur estime d’eux-
mêmes et d’aller les chercher à partir du niveau où ils sont. Nos résultats indiquent que 
ces activités extrascolaires à l'école et en dehors de l'école donnent envie aux élèves de 
s’impliquer davantage dans les apprentissages et, ce faisant, d’augmenter leurs chances 
de réussite à l’école. 
En résumé, nous estimons que l’école doit penser autrement la transmission 
des connaissances académiques, parce que celles-ci ne suffisent pas pour assurer la 
réussite scolaire et l’apprentissage de tous les élèves. En effet, si le système éducatif et 
ses acteurs donnent à l’élève les moyens de prendre conscience de son inconfort, qu’il 
soit individuel comme une incapacité, ou d’ordre économique ; si les enseignants et les 
directions d’école permettent à l’élève de développer sa responsabilité et de lui faire 
comprendre les codes ou les règles de jeu ; si ces activités sont offertes à l’intérieur de 
l’école, alors il y a des chances que les enseignants et les directions d’école contribuent 
à développer la réussite scolaire chez un plus grand nombre d’élèves, tout en étant 
soutenus par la communauté. En ce sens, nous partageons le point de vue du Groupe 
de réflexion et d’action pour une Haïti nouvelle qui estime qu’il s’agit « d’agir 
localement et penser globalement » (Bourjolly et al., 2010, p. 325). 
Pour promouvoir les activités qui développent la réussite scolaire, une autre 
piste de recherche que nous entrevoyons est de questionner le travail d’équipe dans la 
classe ou en dehors de la classe. Notre thèse n’a pas suffisamment approfondi cette 
question. Pour conforter les résultats de notre recherche, une autre étude pourrait 
approfondir la gestion du travail en équipe dans une école : comment les enseignants 
gèrent-ils et organisent-ils le travail d’équipe dans leur classe ? Comment les élèves 
qui travaillent en équipe fonctionnent-ils ? Quelles sont les stratégies qu’ils mettent en 
place pour cela ? Cette piste de recherche recoupe le besoin de formation continue des 
enseignants haïtiens du fondamental et du secondaire qui, en dépit des efforts consentis 
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dans ce domaine, fait encore défaut en Haïti (Bourjolly, et al., 2010 ; Gouvernement 
de la République d’Haïti, 2010, 2011 ; Joint, 2006 ; S. Pierre, 2010).  
Dans cette recherche au caractère exploratoire, notre visée était de mieux 
comprendre la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé à partir de 
l’expérience scolaire et du vécu d’une minorité d’élèves haïtiens dont les bonnes 
performances scolaires ont non seulement questionné nos pratiques d’enseignement, 
mais également retenu notre attention et suscité notre questionnement de chercheur. La 
visée de notre recherche prenait aussi en considération l’enjeu social que représente la 
réussite scolaire pour le bien-être général des individus, notamment ceux de milieu 
socioéconomique défavorisé, et pour le développement et la prospérité d’un pays. 
Pourtant, les écrits relèvent l’élitisme et la logique d’inégalité des chances qui régissent 
le système éducatif haïtien (Gouvernement de la République d’Haïti, 2011 ; Joint, 
2006) en dépit des réformes éducatives et des efforts de démocratisation et d’équité 
scolaires visant un avenir meilleur pour tous les citoyens. Malgré tout, notre recherche 
nous permet de considérer que l’élève est un acteur important de sa réussite scolaire. 
Nos participants démontrent qu’ils sont des personnes responsables et conscientes. 
L’élève n’est donc pas le pur produit d’une hérédité qui l’écrase, en dépit des 
pesanteurs de la société. Parce qu’il est un acteur social de premier plan du système 
scolaire et de sa réussite scolaire avec le soutien de sa famille et de son milieu, l’élève 
« n’est pas complètement sous le joug de la société qui lui imposerait sa trajectoire et 
marquerait son destin social » (Martinez et Costalat-Founeau, 2005, p. 151). Dès lors, 
les actions et les stratégies mises en œuvre, au jour le jour, par les bons élèves haïtiens 
participants à notre recherche pourraient modestement contribuer à soutenir et à 
favoriser la réussite scolaire d’un plus grand nombre d’élèves du secondaire, 
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ANNEXE A 
TABLEAU DE CORRESPONDANCE DANS QUELQUES SYSTÈMES 
SCOLAIRES 
Ordre d’enseignement  
Age 
 
HAITI FRANCE QUÉBEC 
MATERNELLE 





























7 ans 2e AF 
CE1 
(cours élémentaire 




8 ans 3e AF 
CE2 
(cours élémentaire 
2e année – Cycle 3) 
3e primaire 
(2e Cycle) 
9 ans 4e AF 
CM1 (cours moyen 
1ere année-Cycle 3) 
4e primaire 
(2e Cycle) 
10 ans 5e AF 
CM2 (cours moyen 
2e année – Cycle 3) 
5e primaire 
(3e Cycle) 
11 ans 6e AF 
 6e primaire 
(3e Cycle) 
SECONDAIRE 
11 ans  6e (collège)  
12 ans 7e AF* 5e (collège) 1ere secondaire 
13 ans 8e AF 4e (collège) 2e secondaire 
14 ans 9e AF 3e (collège) 3e secondaire 
15 ans 3e secondaire Seconde (Lycée) 4e secondaire 
16 ans Seconde 1ere (Lycée) 5e secondaire 
17 ans Rhétorique Terminale (Lycée) Cégep 1 
18 ans Philosophie  Cégep 2 
 
Source : Zimmerman, B.J., Bonner, S. et Kovach, R. (2000). Des apprenants 
autonomes. Autorégulation des apprentissages (p. 8). Paris/Bruxelles : De 
Boeck∕Université. 





GLOSSAIRE - UNE VUE DU SYSTÈME ÉDUCATIF HAITIEN 
Niveau d’enseignement Définition 
L’éducation préscolaire 
L’éducation préscolaire a pour objet de contribuer au 
développement de la personnalité de l’enfant sous 
toutes ses formes. Elle n’est pas un cycle 
d’enseignement à proprement parler, mais constitue 
plutôt une phase d’exploration et d’éveil et comporte un 
ensemble d’activités de socialisation qui préparent 
l’enfant à son entrée à l’école formelle. L’âge requis est 
de 3 ans. 
L’enseignement fondamental 
L’enseignement fondamental s’étend sur une période de 
neuf années et a pour objectif d’amener le maximum 
d’élèves à un niveau de connaissances générales, 
scientifiques et techniques par la maitrise des outils de 
base essentiels à leur intégration sociale, leur insertion 
dans la vie active et leur accession au niveau du 
secondaire. Il est organisé en trois cycles : un premier 
cycle de quatre ans, un deuxième de deux ans et un 
troisième de trois ans. L’âge officiel d’entrée est de 6 
ans. 
L’enseignement secondaire 
L’enseignement secondaire tel qu’il existe aujourd’hui, 
en attendant la mise en œuvre du nouveau secondaire 
dont la durée est de quatre ans, est constitué du 
troisième cycle du fondamental (7e, 8e et 9e année) et 
des classes de troisième, de seconde, de Rhéto et de 
Philo du secondaire traditionnel. Avec la rénovation  du 
secondaire, cet ordre d’enseignement aura deux 
filières : une filière dite d’enseignement général et une 
autre de type d’enseignement technologique et 
professionnel comprenant une série pédagogique pour 
la formation des maitres. L’âge officiel d’entrée est de 
15 ans. 
 
Source : Gouvernement de la République d’Haïti (2004). Le développement de 
l’éducation. Rapport national d’Haïti (p. 10). Port- au-Prince : Ministère de 
l’éducation nationale et de la formation professionnelle. 
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ANNEXE C 
INVITATION À PARTICIPER ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
POUR UNE RECHERCHE (CONSENTEMENT PARENTAL) 
La réussite scolaire d'élèves haïtiens performants en classe de 3e secondaire provenant 
de milieu socioéconomique défavorisé : une étude ethnométhodologique 
 
Jacques Botondo 
Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke (Québec, Canada) 
Étudiant au doctorat en éducation 
Sous la direction des professeures :  






Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. L’objectif général de ce 
projet de recherche doctoral consiste à comprendre la réussite scolaire en milieu 
socioéconomique défavorisé par la description des actions des élèves qui réussissent 
en classe de 3e secondaire en contexte haïtien.  
 
Cet objectif général sera rendu opérationnel à travers trois objectifs spécifiques : a) 
décrire les actions des élèves en classe ; b) décrire les actions des élèves hors de la 
classe ; c) dégager les actions prédominantes des élèves susceptibles de favoriser et de 
soutenir la réussite scolaire en milieu socioéconomique défavorisé. 
 
Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du vôtre. 
 
En quoi consiste la participation au projet? 
 
La participation de votre enfant à ce projet consiste en premier lieu à : accepter d’être 
observé d’une part dans sa classe, à différents moments, pendant les différents cours 
auxquels il participe ; d’autre part, dans ses activités scolaires hors classe (activités 
culturelles, sportives, spirituelles, etc.). Le chercheur ne le sollicitera pas durant le 
déroulement des cours mais il l’observera autant de fois qu’il le jugera nécessaire afin 
d’avoir le plus d’informations susceptibles de répondre aux objectifs de la recherche. 
En deuxième lieu, votre enfant sera invité à prendre part à deux types d’entrevues : 
d’abord, une entrevue individuelle d’une durée maximale d’une heure qui sera 
enregistrée sur magnétophone. Cette entrevue aura lieu dans l’enceinte de l’école et à 
ses heures ouvrables, dans les temps libres de votre enfant, dans un local accessible mis 
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à la disposition du chercheur par la direction de l’école. Votre enfant décidera lui-même 
du jour et de l’heure de l’entrevue selon ses disponibilités au cours du mois de 
novembre ou décembre 2010 ou de janvier 2011. Ensuite, votre enfant sera invité à 
participer à une entrevue de groupe d’une durée approximative d’une heure 30 avec 11 
autres élèves de classe de 3e de son école. Cette entrevue de groupe sera aussi 
enregistrée et se tiendra à l’école, dans ses heures ouvrables et dans un lieu autorisé par 
la direction. Le moment de son déroulement sera décidé d’un commun accord entre les 
élèves participants. En troisième lieu, votre enfant sera invité à tenir un journal d’élève. 
Ce journal est personnel et ne sera pas lu par des personnes qui ont une autorité sur 
votre enfant comme par exemple ses enseignants ou la direction de l’école. La 
participation de votre enfant consistera à consacrer approximativement 15 minutes 
chaque jour, de novembre 2010 à janvier 2011, pour décrire ses activités scolaires à la 
maison, ses activités parascolaires (sports, club   informatique, chorale, etc.) ou ses 
activités en d’autres lieux (comité d’élève ou de classe, bibliothèque, travail en groupe 
avec ses camarades, etc.). Pour le profit de  cette recherche, nous souhaitons que votre 
enfant participe à ces moments de collecte de données. En cas d’acceptation de votre 
part et de votre enfant, d’autres informations sur le déroulement de l’enquête lui seront 
communiquées lors de la première rencontre (le début et le déroulement de la collecte 
de données, des réponses à ses questions, etc.). Le seul inconvénient lié à la 
participation de votre enfant est le temps consacré à la recherche, soit une durée totale 
d’environ 15 heures réparties aux différents moments indiqués. Aucun déplacement 
n’est prévu dans notre dispositif et nous vous garantissons de respecter les engagements 
pris. S’il arrivait que votre enfant ressente un malaise face à certaines questions, il sera 
libre de refuser d’y répondre. 
 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
 
Pour éviter l’identification de votre enfant comme personne participante à cette 
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée par les moyens suivants : l’utilisation des 
codes numériques ou de noms fictifs, l’élimination lors de la transcription des 
observations et des entrevues des renseignements pouvant mener à l’identification des 
personnes participantes, l’absence dans les instruments de collecte de données de 
questions pouvant mener à leur identification, l’enregistrement de l’entrevue de groupe 
ne sera pas diffusé, de même que les renseignements relevant des personnes 
participantes, et serviront seulement au chercheur aux fins de la transcription et de 
l’analyse. Enfin, les personnes participantes seront invitées à respecter la 
confidentialité des renseignements partagés lors de l’entrevue de groupe.  
 
Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes participantes. 
Les résultats seront diffusés sous forme d’articles dans les revues scientifiques et de 
communication dans des congrès. Les données recueillies seront conservées sous clé 
dans le bureau de recherche mis à notre disposition à l’Université, sous clés USB et 
disque dur externe, dont les fichiers électroniques seront protégés par un mot de passe 
connu seulement du chercheur. Les seules personnes qui y auront accès sont le 
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chercheur, et sa directrice et sa codirectrice de thèse sur demande. Les données seront 
détruites au plus tard cinq ans après la soutenance de la thèse et ne seront pas utilisées 
à d’autres fins que celles décrites dans ce document, à moins d’une nouvelle 
autorisation de votre part. 
Votre enfant et les autres personnes qui participeront à l’entrevue de groupe connaîtront 
l’identité des autres personnes, les renseignements et les opinions partagés lors de la 
discussion. Nous comptons sur la collaboration des participantes et participants pour 
préserver la confidentialité de ces informations. Un engagement verbal sera requis au 
début de la rencontre et un rappel sera fait à la fin. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre d’accepter 
ou non que votre enfant participe sans avoir à motiver votre décision ni à subir de 
préjudice de quelque nature que ce soit. La décision de participer ou non à cette étude 
n’affectera en rien la suite du parcours scolaire de votre enfant, ni les services auxquels 
il jouit actuellement ou auquel il aurait droit. De plus, cette recherche n’a aucune visée 
évaluative de l’éducation que vous dispensez à votre enfant, ni de votre rôle de parent 
en général. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment (risque 
d’identification, malaise par rapport à certaines thématiques abordées, inconvénient de 
temps), le chercheur considère que les risques possibles sont minimaux. Il considère 
par ailleurs qu’il y a des bénéfices associés à la participation de votre enfant à cette 
recherche a) la fierté d’être choisi pour participer à une enquête se présente comme une 
occasion de renforcement de l’estime et de la confiance en soi de votre enfant ; b) une 
meilleure connaissance, grâce aux entrevues et au journal de l’élève, de ses façons 
d’étudier, de s’organiser, d’interagir avec ses enseignantes et enseignants, ses 
camarades de classe et les amis et connaissances en relation avec sa réussite scolaire  ; 
c) la satisfaction de contribuer à l’avancement des connaissances sur la réussite
scolaire, un sujet sur quel les parents haïtiens attachent beaucoup d’importance 
considérant son impact sur le bien-être présent et futur de leur enfant et de leur famille 
en général. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée.  
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec le chercheur aux coordonnées indiquées ci-dessous : 
Jacques BOTONDO, étudiant au doctorat en éducation 
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J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet la réussite scolaire 
d'élèves haïtiens performants en classe de 3e secondaire provenant de milieu 
défavorisé  : une étude ethnométhodologique. J’ai compris les conditions, les risques 
et les bienfaits de la participation de mon enfant. J’ai obtenu des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement que mon enfant 
participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet de 
recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son 
accord à participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer 
de la recherche en tout temps et sans préjudice. 
J’accepte que mon enfant participe à une entrevue de groupe prévue dans cette 
recherche. 
J’accepte que mon enfant soit observé en classe pendant les cours et hors temps 
de classe. 
J’accepte que mon enfant participe à une entrevue individuelle pour cette 
recherche.  
J’ai discuté avec mon enfant de l’importance de respecter la confidentialité des 
renseignements partagés lors de l’entrevue de groupe. 
Parent ou tuteur légal de _______________________________________________ 
(nom du jeune) 
Signature du parent ou tuteur : Facultatif : signature du jeune si 14 ans ou 
plus  :  
Nom : Nom : 
Date : Date : 
S.V.P. , signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité, au numéro sans frais 
de l’Université : 
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ANNEXE D 
CONSIGNES DE RÉDACTION DU JOURNAL DE L’ÉLÈVE 
Merci d’avoir accepté de tenir ce journal sur tes activités scolaires au quotidien. Ta 
participation va m’aider à mieux comprendre le sens que tu donnes à ces activités en 
lien avec ma recherche. 
S’il te plait, ce journal doit être rempli tous les jours, à la maison, dans le calme 
(environ 20 minutes). 
Ce qui m’intéresse : tes activités scolaires en dehors des cours : de lundi à vendredi, 
les fins de semaine et les congés, dans tes temps libres, à la maison, en ailleurs. 
Date : indiquer le jour. Par exemple, mardi, 30 novembre 2010. 
Description des activités scolaires quotidiennes : (un petit texte) 
Raconte en détail, les activités scolaires que tu as faites en ce jour : Aujourd’hui, 
j’ai… 
À l’école 
 Assiduité : présence ou absence à l’école et en classe, ponctualité (retard, à
l’heure)
 Événements vécus à l’école : exclusion de la classe, renvoi à la maison, aide à un
camarade, demande d’aide aux professeurs, félicitations reçues…
 Activités à l’école : comité de classe, bibliothèque, clubs, salle d’informatique,
génies en herbe, chorale, messe du dimanche, sport (football, basket, autres),
groupe de musique, club journal de l’école, autre.
 D’autres activités scolaires que tu as réalisées
En dehors de l’école 
 Devoirs, leçons
 Travail en groupe
 Autres activités en dehors de l’école : aide scolaire reçue d’un professeur, d’un
membre de la famille ou donnée aux camardes, aux frères et sœurs, Alliance
française, bénévolat, chorale, clubs (maths, sciences, jeux d’échecs, autres), sport,
peinture, dessin, arts, danses, autres), entraineur d’une équipe, animateur,
organisateur ou participant à une soirée dansante, temps passé à la télévision…
 Autres activités scolaires que tu as réalisées
Indique les personnes avec lesquelles tu as réalisé tes activités scolaires. 
Précise aussi, autant que possible, le temps consacré à chaque activité. Merci. 
Jacques Botondo, Université de Sherbrooke 
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ANNEXE E 
LES APPROCHES MÉTHODOLOGIQUES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE 
EN GÉNÉRAL 




expériences à la 








1h 30 à 2h 30 






































Bach et al. 
(2000) 
Quantitative Transition collège 
à université 


























LES APPROCHES MÉTHODOLOGIQUES DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE 
EN MILIEU DÉFAVORISÉ 
Auteurs Approches Objet de recherche Échantillon Instruments 
Laurens 
(1992) 









121 en réussite, 


















Qualitative Réussite scolaire 
"atypique" 











COMPARAISON DE STRATÉGIES D’ANALYSE QUALITATIVE DES DONNÉES INSPIRÉE D’ANADON (2006) 




Stratégies d’analyse qualitative des données 
Approche générale d’analyse 
inductive 





Approche globale de 
l’analyse inductive 
indépendamment de la 
discipline ou du domaine 
privilégié par le chercheur 
Anthropologie sociale Interprétativisme 
Compréhension en profondeur, 
empathie, investigation de 





significations centrales et 
évidentes parmi les données 
brutes et relevant des 








Recherche d’« essences » 
Compréhension de la 
signification d’un texte/d’une 
action, identification de thèmes 
Caractéristiques du 





Approche cohérente avec les 
démarches des différents 
auteurs en analyse qualitative 
des recherches qualitatives 












Utilisation de la catégorie qui 
allie analyse et théorisation 
Codage parallèle en aveugle 
Vérification de la clarté des 




Codage ouvert, axial et 
sélectif 
Approche par questions et 
réponses 
Lectures continues des sources 
et condensation pour capturer 












développement continuel de 
proposition de sens des 
phénomènes étudiés 
Genèse ou raffinement 
de la théorie. 
Régularités 
comportementales de 
situations sous forme de 
modèles, langages 
Compréhension pratique des 
significations des actions (ce 
qui est constant dans la vie 




IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q2 Attitudes Comportements Interaction11 Informations/ 
description 
Q2 Je suis un élève 
intelligent. 
Q2 Mon rêve c’est qu’avec 
l’école, je deviendrai une 
personne. 
Q3 J’étais fier d’avoir la meilleure note 
de maths de ma classe. 
J’ai discuté avec 
maître N sur un 
problème. 
Dès ma naissance, j’ai 
pris la décision de devenir 
un diplomate. 
Q2 En classe, je me 
comporte comme un 
élève très sage. 
Q3 Un élève qui respecte les règles du 
professeur. 
Q3 Qui ne perturbe pas durant les cours. Qui ne perturbe pas 
durant les cours. 
11 Voir Barrère, A. (2003b). Que font-ils en classe? De l’interaction au travail. Le Télémaque, 2(24), novembre, 65-80. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q4 Attitudes Comportements Interaction Information/ 
Description 
Un élève qui est toujours en recherche, 
qui veut toujours apprendre. 
Q4 Un élève qui a un désir, un bon désir. 
Q4 Un élève attentif, un élève 
qui surveille. 
Un élève qui surveille le 
professeur. 
Pour mieux capter ce 
que dit l’enseignant. 
Q4 Un élève qui travaille et qui étudie. 
Q4 Pour devenir quelque 
chose demain. 
Q5 Pour adapter certaines 
choses du professeur. 
Q7 Je suis attentivement et je reste auprès de 
lui pour capter ce qu’il dit. 
Q7 En lui posant des 
questions. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q6 Attitudes Comportements Interaction Information/Description 
En les appliquant et en 
faisant des révisions. 
Q8 J’avance devant la classe et je reste à côté 
du professeur. 
Q9 Je veux devenir diplomate 
pour aider ma famille. 
Q10 Je pose beaucoup de questions. 
Q11 J’explique aux autres. 
Q12 Un élève qui a la capacité 
d’apprendre. 
Q27 Rédiger certains devoirs, 
rédiger certains exercices. 
Q28 Rédiger c’est-à-dire 
essayer 
Q36 Mes camarades viennent à moi en classe 
s’ils ne comprennent pas quelque chose, 
pour que je leur explique. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q44 Attitudes Comportements Interaction Informations/ 
Description 
Quand le professeur n’est pas en 
classe, j’ai parfois un téléphone 
pour me détendre. 
Q45 J’ai été très content 
aujourd’hui lorsque 
maître D nous a un peu 
parlé de nos mauvais 
comportements. Il nous a 
demandé de changer ces 
mauvais comportements. 
Quand je ne joue pas je 
peux faire des blagues, je 
peux plaisanter avec CF qui 
est l’une de mes meilleures 
amies 
Je peux plaisanter aussi 
avec LG.  
Q46 Je n’étudie pas vraiment quand 
le professeur est absent. 
Q47 Les professeurs savent que 
je suis intelligent 
Ils m’apprécient 
Ils me félicitent. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q15 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec l’école en 
individuel ou avec d’autres 
J’ai mon frère, un oncle et d’autres 
amis qui m’aident et qui me donnent 
du courage pour apprendre. 
Q13 Un élève qui a la capacité 
d’apprendre, qui fait des recherches 
[…] Un élève qui étudie et qui 
travaille. 
Q16 J’ai participé à un 
concours de 
mathématiques. 
Q17 J’ai étudié de 16 à 18 
heures et de 18 à 20 
heures avec un ami. 
Q18 Je travaille avec VL, DG, EW et JQ.. 
Ce sont les élèves qui participent le 
plus souvent à mon groupe de 
travail. 
Q19 Ils sont tous élèves du collège. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q21 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation 
avec l’école en 




En travaillant avec 
mes camarades, 
j’arrive à mieux 
comprendre. Je les 
aide à comprendre. 
Je les encourage à 
travailler. 
Q30 Dès qu’on me donne une 
leçon, je l’étudie tout de 
suite. Je rédige aussi certains 
exercices dès que je rentre à 
la maison. 
Q30 Je le fais à l’aide 
d’une lampe à 
pétrole. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q31 Implication dans l’école Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales hors de 
l’école 
Actions en relation avec 
l’école en individuel ou 
avec d’autres 
Arrivé à la maison, mon 
temps est consacré au 
maximum à l’étude. 
. 
Q31 Des amis de mon groupe 
de travail veulent 
s’organiser pour les 
exercices. 
Je suis avec eux lorsqu’ils 
veulent travailler. 
Q32 J’ai des temps de loisirs. 
J’ai passé deux à trois 
heures le week-end pour 
me détendre. Dimanche, je 
me repose une heure 
 451 
ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q34 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation avec 




Je n’ai pas vraiment une 
bibliothèque 
Q35 Au cours de la récréation de, 
je peux passer 10 minutes 
pour regarder un livre. 
Q36 Ils viennent chez moi le plus 
souvent. 
Q37 Mes camarades peuvent 
passer me voir pour me 
demander de leur expliquer 
certaines notions. 








ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q40 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation 
avec l’école en 








   L’élève doit lire et relire, 
il doit essayer, regarder 




En travaillant et en 
appliquant les formules. 
   
Q42  Je prends un temps 
spécial pour lire et 
capter les exercices. 
   
Q43  J’étudie les formules par 
cœur 
   
Q46   J’étudie mieux de 16 
h à 18 h et de 18 h 30 
à 20 h 30. 
  
Q49    Parfois je demande 
de l’aide aux autres. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q52 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 




Actions en relation avec 




Un de mes frères est 
enseignant d’espagnol. 
C’est lui qui m’aide 
souvent dans mes devoirs. 
Q54 Ils me donnent des 
conseils et des 
encouragements. 
Q55 Pour étudier, je lis et relis la 
leçon. 
J’essaie de comprendre. 
Q57 J’avais honte. 
J’avais peur. 
J’étais craintif. 




ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q1 Attitudes Comportements Interaction Information/ 
Description 
Je sais qu’un élève doit avoir un bon 
comportement en classe. Il doit 
suivre pour retenir les explications 
des professeurs. 
Il doit être attentif. 
Q1 Je continue à faire 
beaucoup d’efforts 
J’adopte aussi une 
bonne disposition avec 
mes amis. 
Avec mes amis, nous 
avons l’habitude de nous 
poser des questions, de 
dialoguer, de partager des 
idées pour développer nos 
capacités intellectuelles. 
Q1 Je travaille aussi 
d’arrache-pied pour bien 
réussir mes études. 
Q3 Je suis un élève intelligent […] parce 
que Dieu m’a donné la capacité de 
réfléchir, de capter et de mémoriser. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R06 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 






. Je peux m’approcher du 
professeur. Je lui demande de 











Q12 J’aime poser des questions en 
classe et aller au tableau pour 
faire les exercices. 
 Quand je rédige un exercice de 
géométrie, je vais voir maîtres P 
et L pour le corriger. 
 
 
Q12   Si l’exercice est bien fait, les 
enseignants me félicitent. 
S’il n’est pas bon, ils vont me 
donner la bonne démarche. 
J’ai toujours un 





ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 




. J’aime poser des questions 
en classe 
 
Q14 Quand un professeur 
enseigne je le suis 
attentivement. 
  J’ai un bon comportement. 
Je ne suis pas un élève 
indiscipliné. 
Je ne suis pas timide en classe. 
Q14 J’aime aller au tableau 
pour résoudre l’exercice 
que le professeur a 
donné. 
   
 
Q14    J’ai toujours obtenu de bonnes 
notes dans la majorité des 
matières en classe. 
Q15    J’ai rencontré plusieurs 
professeurs qui m’apprécient. 
Q15   Quand je rencontre maître E, 




ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 1 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q15 Attitudes Comportements Interactions Informations/ 
Description 
Le professeur me guide 
dans une autre direction, 
avec d’autres idées pour 
m’aider 
Certains professeurs parlent de 
moi en classe et me donnent en 
exemple car je suis le premier de 
ma classe. 
Q20 Si je ne comprends pas ce 
que j’étudie, je vais poser 
des questions au 
professeur ou à un ami. 
Q21 Certains professeurs nous disent 
eux-mêmes le chapitre qui est 
important ou sur lequel va se 
baser l’examen. 
Q21 Il y a des explications que je 
note quand je participe aux 
cours dans d’autres classes. 
Je sais quand le professeur 
présente une notion importante. 
Il y consacre du temps, il peut la 
donner en devoir. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q2 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation 




Au réveil, j’ai prié et 
étudié d’arrache-pied. 
Q2 J’ai participé à un 
concours de 
conjugaison à 
l’école et à une 
réunion du comité 
de classe. 
Q3 Je suis toujours en 
train de faire une 
recherche. 
Q3 Mon père adoptif 
m’a toujours donné 
des conseils. 
Q3 Il faut être attentif 
dans les études. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q3 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec 








poussent à travailler 
plus dur 
Je travaille pour leur 
faire plaisir et pour 
obtenir de bonnes 
notes. 
Q3 Je me mets à l’écart de 
mes amis pour faire des 
recherches en dehors de 
l’école. 
Q3 J’ai l’habitude de 
participer à l’Alliance 
française pour lire. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q4 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec l’école 





   J’ai honte car en 
Haïti il y a beaucoup 
d’élèves […] dont les 
parents ne peuvent 
pas payer les frais de 
scolarité. 
Cela me pousse et me 





   Mon grand frère est 
toujours là pour me 
conduire. 
Q7    Mon grand frère […] 
m’indique la méthode pour 
faire le devoir. 
Il me conseille de faire de la 
recherche, de participer aux 
activités qui peuvent 
développer mes capacités. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 




à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation avec 






  J’ai participé à des groupes de 
travail. 
Parce que je veux 





   Je veux toujours 
avoir de bonnes 
notes. 
Q8    Je travaille avec les autres car si je 
ne comprends pas une notion un 
autre élève peut me l’expliquer 
Je peux comprendre un exercice 
et l’expliquer à un autre élève. 
 
Q8    Nous partageons l’idée et nous 
travaillons ensemble. 
 
Q11    Quand nous travaillons, nous nous 
intéressons à un chapitre que le 
professeur n’a pas encore 




ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q11 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation avec 






  Si l’exercice n’est pas bon 
j’invite les élèves de mon 
groupe à le refaire pour 





   Le professeur me 
félicite et m’encourage 
à toujours participer aux 
activités de l’Alliance 
française. 
Q13    Je suis allé voir maître P. Je 
lui ai demandé des 
explications sur un exercice 
que je ne comprenais pas. 
 
Q17     J’étudie pour bien 




ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q17 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec 




Je travaille quand j’ai 
rédigé avec mes 
camarades ou fait seul 
un exercice de 
mathématique ou de 
science-physique. 
Q17 J’ai aussi l’habitude de 
travailler sur toutes les 
matières avec mon ami P 
au petit séminaire. 
Q17 Il peut arriver qu’un ami 
ne connaisse pas ou ne 
comprenne pas une 
notion. Je lui explique. Si 
je ne comprends pas 
quelque chose il 
m’explique aussi. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q18 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec 




Je travaille presque 
toutes les matières. 
Q18 J’étudie les leçons 
et je rédige les 
exercices. 
Q18 À la 2e étape j’ai 
obtenu 17/20 en 
science-physique. 
Q20 J’étudie avec un but 
Q20 Je sélectionne ce qui 
est plus important. 
. 
Q20 J’étudie avec 
attention 
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IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q22 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives 
sociales hors de 
l’école 
Actions en relation avec 






   La lecture est l’une 
de mes meilleures 
distractions. 
Mon vocabulaire 





  J’ai toujours fait la lecture. 
Je m’abonne à plusieurs 
centres de lecture. 
La bibliothèque du 
collège et de 
l’Alliance 
française. 
Q22     Mon frère apporte 
des journaux à la 
maison pour nous. 
Q22    J’emprunte aussi quelques 
ouvrages à mes amis pour 




ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q23 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 




Actions en relation avec 






   Selon mes recherches 
effectuées en dehors de 
l’école, les professeurs 
ont l’habitude de donner 





  Je me dis qu’un des 
problèmes travaillés avec 
mon groupe d’étude sera 
donné à l’examen. 
 
Q24     Je veux réussir mon 
principal objectif qui est 
de devenir un médecin.  
Q24     L’école est aussi l’une 
des plus grandes voies 
pour la réussite. 
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ANNEXE H (SUITE) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q24 Implication dans 
l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation 
avec l’école en 




Sans l’école, je ne serai 
rien dans la vie.  
Q24 L’école sert pour l’avenir, 
pour avoir un lendemain 
meilleur, une bonne 
renommée. 
Q24 Pour aider ma mère 
considérant ses difficultés 
pour mes études.  
Q24 Je devrais faire sa valeur 
dans la société. 
Q24 Pour apporter à ma mère la 
réussite, pour enlever le 
chagrin de son cœur. 
Q25 J’ai l’aide de mes amis qui 
me prêtent des documents. 
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ANNEXE H (SUITE ET FIN) 
IDENTIFIER LES SEGMENTS DE TEXTE RELIÉS AUX OBJECTIFS DE LA RECHERCHE – ÉLÈVE R12 
OBJECTIF SPÉCIFIQUE 2 : DÉCRIRE LES ACTIONS DES ÉLÈVES EN DEHORS DE LA CLASSE 
Verbatim Aspect des activités scolaires 
Q25 Implication 
dans l’école 
Manières de faire 
à la maison 
Initiatives sociales 
hors de l’école 
Actions en relation avec 




Sur le plan économique 
c’est ma mère qui a 
toujours combattu pour 
ma réussite depuis la 
classe de 7e année 
fondamentale. 
Q25 Quand il y a des 
difficultés, le 
responsable de la vie 
étudiante donne 
toujours des conseils à 
ma mère pour qu’elle ne 
lâche pas, qu’elle 
continue à espérer, 
d’abord en Dieu. 
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ANNEXE I 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 






Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Activités culturelles 
Activités ludiques 
Développement humain et 
cognitif 
Participation aux comités de 
classe, aux génies en herbe 
Implication dans les activités 
de l’église, des clubs 
Bénévolat 
Sports collectifs ou 





J’ai été en réunion avec le comité 
des génies de ma classe lors de la 
deuxième récréation. (R06) 
Exemple 2 
Après les classes, j’ai assisté à une 
rencontre des membres des comités 
de classes. (R12). 
Ces activités réfèrent aux énoncés 
par lesquels l’élève présente et 
décrit ses différentes activités à 
l’école et en dehors de l’école (à la 
maison, au quartier, dans les 




Félicitations et encouragement 
des professeurs 
Admiration des pairs 
Capacité à apprendre. 
Estime de soi Exemple 1 
Les professeurs parlent de moi et 
me donnent en exemple (R12). 
Exemple 2 
Les professeurs savent que je suis 
intelligent (R06). 
Réfère aux énoncés par lesquels 
l’élève reconnaît sa valeur et ses 
capacités par les bonnes notes, les 
premières places en classe. 
L’estime de soi signifie la fierté 
d’être reconnu par ses enseignants, 
ses pairs et son milieu. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 






Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Respect des professeurs, des 
préfets de discipline et des pairs 
Obéissance 
Discipline 
Règlements de l’école 
Consignes des enseignants 
L’élève modèle 
Le "bon élève" 
L’élève sans histoire 
La participation : devoirs, leçons 
à apprendre 
Respect des règles de l’école et de 
la classe. 
Comportements 





J’ai un bon comportement. Je 
ne suis pas un élève 
indiscipliné. Je ne suis pas 
timide dans le cours. Quand 





En classe, je me comporte 
comme un élève très sage et 
très attentif […] Un élève qui 
respecte les lois du 
professeur, qui ne perturbe 
pas pendant les cours. (R06). 
Réfère aux énoncés par lesquels 
l’élève décrit un comportement 
caractérisé par le respect vis-à-vis 
des règlements de l’école et des 
directives provenant des préfets de 
discipline et des enseignants (les 
personnes qui représentent 
l’autorité dans l’école). Il s’agit de 
comportements positifs et 
favorables à la réussite scolaire. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 




Catégories préliminaires Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Manque d’électricité à la 
maison 
La faim 
Manque de moyens 
économiques 
Étude dans un lieu public 
Étude à l’aide d’une lampe à 
pétrole 
Étude dans le bruit 
Étude sur la toiture de la 
maison. 




Je rédige mes devoirs le même 
jour. Dans la nuit, je le fais à 
l’aide d’une lampe à pétrole. 
(R12). 
Exemple 2 
J’ai eu faim car je n’avais pas 
mangé avant les classes. (R06) 
Exemple 3 
En arrivant chez moi, je n’ai pas 
trouvé à manger. (R06) 
Exemple 4 
Je n’ai pas une bibliothèque chez 
moi. (R06). 
Réfère aux énoncés dans 
lesquels l’élève décrit son 
contexte scolaire, ses 
lieux d’étude et à travers 
tout cela les conditions de 
vie dans lesquelles il se 
trouve pour mener ses 
activités scolaires. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 






Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Temps spécial 
Temps d’étude 
Moment favorable à 
l’étude 
Temps de loisirs 
Après l’école 
Les routines 
Horaire d’étude : matin, 
après-midi et soir 
Gestion stratégique du 
temps d’étude 
Exemple 1 
J’ai étudié de 16 h à 18 h. J’ai aussi 
étudié de 18 h 30 à 20 h 30 avec un ami. 
Exemple 2 
Dès qu’on me donne une leçon je l’étudie 
tout de suite. Je rédige certains exercices 
la nuit même. 
Exemple 3 
Arrivé à la maison, mon horaire est basé 
en priorité sur l’étude. Mon après-midi se 
base sur l’étude. 
Exemple 4 
J’étudie souvent le matin, avec une bonne 
attention en privilégiant la 
compréhension. 
Réfère aux énoncés par 
lesquels l’élève décrit la 
manière dont il s’organise 
pour réaliser ses activités 
scolaires et les routines qui 
constituent cette 
organisation : le matin avant 
l’école, l’après-midi au 
retour de l’école, seul ou 
avec un pair. 
Le temps consacré à chaque 
activité et les personnes avec 
lesquelles l’élève réalise ses 
activités. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 






Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Initiation de recherches 






Assiduité et ponctualité à 
l’école 
Responsabilité à 
l’égard des études 
Exemple 1 
 
Mon rêve est qu’avec l’école, je 
deviendrai une personne 
influente […] C’est la raison 
pour laquelle je me comporte 





Je continue à faire des efforts. 
J’ai une bonne attitude avec 
mes amis. Nous partageons des 
idées qui développent nos 
capacités intellectuelles. (R12). 
Réfère aux énoncés par lesquels 
l’élève décrit son implication dans 
ses études, le souci qu’il porte à sa 
réussite et les initiatives qu’il prend 
à cet effet. 
C’est aussi l’investissement 
personnel de l’élève qui s’exprime 
par sa participation et son 
intégration sociale dans l’école et 
en dehors de l’école. 
Cette responsabilité englobe les 
apprentissages et les bonnes notes 
mais semble aller bien au-delà pour 
viser un projet plus large comme 
par exemple le désir de réaliser un 
rêve individuel et familial ou 
d’aller au bout d’une résolution 
prise lors de l’enfance. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 




Catégories préliminaires Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Aspirations 
Diplomate, médecin 
Rêves, résolutions à la 
naissance 
Projet de vie 
L’école pour l’avenir 
Dès maintenant 
Aide à sa mère 
Aide à sa famille 
Sens de l’appartenance Exemple 1 
Dès mon enfance, je vois que 
ma famille […] n’a pas 
beaucoup de moyens. Je dis 
que je veux devenir un 
diplomate pour aider ma 
famille et la tirer de la 
pauvreté. (R06) 
Exemple 2 
L’école sert aussi pour 
l’avenir, pour avoir un bon 
demain, c’est-à-dire une bonne 
renommée […] Et pour aider 
ma mère considérant ses 
difficultés. (R12). 
Réfère aux énoncés par lesquels 
l’élève fait part des difficultés 
socioéconomiques de sa famille 
et de leur effet sur sa 
scolarisation puis, aux énoncés 
qui traduisent la motivation 
présente aux études et dès lors 
comment il entrevoit son avenir 
et celui de sa famille. 
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ANNEXE I (SUITE) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 






Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 





Apprentissage par cœur 
Travail et étude pour 
réussir 
Investissement 





Je lis les leçons autant de fois 
pour les capter. (R06) 
 
Exemple 2 
Rédiger veut dire essayer de faire 




Avant d’étudier, je lis et relis la 




Si la réponse n’est pas bonne, 
nous refaisons l’exercice en 
groupe pour trouver la bonne 
solution. (R12). 
Réfère aux énoncés par lesquels l’élève 
commente et décrit ses manières de faire 
lorsqu’il apprend en individuel ou avec 
ses pairs. Il s’agit de stratégies de succès 
qui apparaissent ordinaires et banales et 
à la portée de tous les élèves. 
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ANNEXE I (SUITE ET FIN) 
LES CATÉGORIES PRÉLIMINAIRES ET LEURS SOUS-CATÉGORIES 




Catégories préliminaires Segments de texte codés 
(unités de sens) 
Définition de la catégorie 
Imitation de l’enseignant 
considéré comme un modèle 
Bonnes relations avec les 
enseignants 
Questions en lien avec les 
enseignants 
Participation au tableau 






Les professeurs me félicitent. 
Mais je n’ai pas un lien 
spécial avec eux. C’est ma 





Je peux voir quand le 
professeur travaille sur une 
notion très importante. Il peut 
rester un long moment sur 
cette notion. (R12) 
Comporte les énoncés qui 
traduisent les relations explicites et 
implicites que les élèves 
entretiennent avec leurs 
enseignants. Ces relations semblent 
complexes. 
 
 
 

